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Diplomsko delo obravnava tematiko socialne integracije otroka s posebnimi potrebami (OPP), ki 
je bil opredeljen kot otrok z več motnjami. V teoretičnem delu je najprej opredeljena skupina 
otrok s posebnimi potrebami in kratek opis zakonodaje, ki ureja področje OPP. Nato je prikazan 
razvoj in prehod od segregativnega dvotirnega sistema v inkluzivni model vzgoje in 
izobraževanja ter s tem povezane paradigmatske spremembe, ki jih je doživljalo področje šolanja 
otrok s posebnimi potrebami. Predstavljene so tudi konceptualne razlike med pojmoma 
integracija in inkluzija, ter pozitivne in negativne strani vključevanja OPP v redne programe 
šole. Diplomska naloga pa se še posebej osredotoča na socialno integracijo, ki je bistveni cilj 
inkluzivnega modela vzgoje in izobraževanja, zato je predstavljena njena pomembnost za vse 
otroke, ne le za OPP. Nadalje diplomska naloga opredeli tudi pogoje inkluzivno naravnane šole 
in vlogo učitelja pri zagotavljanju uspešne socialne integracije. Omenja se tudi pomembnost 
pozitivnih stališč strokovnih delavcev šole do integracije in vpliv le teh na celotno kulturo šole. 
Nazadnje pa se poudarja tudi pomembnost timskega dela in strokovne usposobljenosti učiteljev 
za delo z OPP.  
V empiričnem delu diplomska naloga kot študija primera obravnava analizo socialne integracije 
konkretnega primera otroka s posebnimi potrebami. S študijo primera raziščemo, koliko je otrok 
s posebnimi potrebami socialno integriran v svoj razred. Njegovo socialno vključenost v razred 
raziskujemo z več vidikov in z različnimi metodami. S pomočjo intervjuja z učencem 
ugotavljamo, ali se ta učenec s posebnimi potrebami čuti sprejetega v skupnost sovrstnikov, s 
pomočjo ankete pa ugotavljamo, koliko ga sama skupnost vrstnikov dejansko sprejema medse. S 
pomočjo intervjuja prav tako raziščemo, kako njegovo sprejetost oz. socialno vključenost vidita 
in ocenjujeta njegova razredničarka in svetovalna delavka na šoli. Raziskavo podkrepimo tudi s 
sociogramom v njegovem razredu, ki prikazuje dejansko stanje socialne vključenosti učenca. Na 
koncu rezultate, pridobljene z različnimi metodami in viri primerjamo in ugotavljamo, ali se 
pridobljeni rezultati odgovorov udeležencev raziskave skladajo z rezultati, ki jih bo pokazala 
















The diploma thesis deals with social integration of children with special needs (CSN) that have 
been defined as children with multiple disabilities. The group of children with special needs and 
a short description of legislation that regulates the field of children with special needs (CSN) is 
defined in the theoretical part. Furthermore, the development and the transition from the 
segregative two-track system to the inclusive model of education and schooling are demonstrated 
together with the related paradigmatic changes of the field of schooling the children with special 
needs. The conceptual differences between the terms integration and inclusion, and advantages 
and disadvantages of including children with special needs to regular school programmes, are 
also represented. The diploma thesis focuses on social integration in particular, which is the 
essential goal of the inclusive model of education and schooling, thus its importance for all 
children, not only children with special needs, is represented. Furthermore, the diploma thesis 
also defines conditions of the inclusive stance of the school and the role of the teacher in 
providing of a successful social integration. The importance of the school experts’ positive 
positions on integration and their influence on the entire culture of the school is also noted, as 
well as the importance of teamwork and the professional competence of the teachers for working 
with children with special needs.  
In the empirical part of the diploma thesis, a case study deals with the analysis of the social 
integration of a child with special needs. With the aid of the case study the number of children 
with special needs integrated in their classes, is determined. Their social integration in the class 
is researched from various points of view and with different methods. By interviewing the pupil, 
we determine whether this very child with special needs feels accepted amongst his schoolmates, 
and by using a survey, we determine whether the schoolmates themselves, in fact, accept the 
pupil. By using the method of interview, we also determine how the pupil’s acceptance and 
social integration respectively, are regarded by the pupil’s form teacher and the school’s 
education counsellor. The research was substantiated also by using a sociogram in the pupil’s 
class, which shows the actual state of the social integration of the pupil. In the end, the results 
obtained by using different methods and sources are compared and it is then established, whether 
the results obtained from the participants of the research are consistent with the results of the 
sociometric analysis.  
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in slehernemu človeku 
moramo prav posebno tenko prisluhniti, 
če ga hočemo razumeti; 
ni res, da vemo vse o njem, 
če poznamo njegov socialni izvor, 
njegovo politično pripadnost, 
njegove otroške travme ...«  
(A. Kobolt, priredila iz komentarja D. Rupla 
v knjigi “Družbena konstrukciji realnosti” 







I.  UVOD 
 
1. OPREDELITEV TEME 
 
Otroci s posebnimi potrebami (OPP) so vse pogosteje predmet različnih razprav in raziskav. 
Vse več je govora o njihovem vključevanju v družbo. Prizadevanja za čim boljšo participacijo 
OPP pa se pojavljajo tudi v vzgojno-izobraževalnih krogih. Velike spremembe na tem 
področju je prinesel  Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami v redne šole, ki je bil 
sprejet leta 2000 in kateri je omogočil bolj sistematično vključevanje OPP v redni vzgojno-
izobraževalni program skupaj s svojimi vrstniki, ter tem otrokom zagotovil več strokovne 
pomoči. Tako smo s splošno šolsko zakonodajo zajeli in sprejeli otroke s posebnimi 
potrebami v celostni sistem vzgoje in izobraževanja, pri tem pa so ˝rednim šolam˝ bile dane 
pomembne nove naloge. Ko se je spremenila paradigma in se je v šole uvedla inkluzivna 
politika, se je morala šola temu prilagoditi in spremeniti svojo vlogo. Moramo poudariti, da je 
za šole to pomenilo veliko spremembo, saj so naenkrat morale ustvarjati pogoje za šolanje 
otrok s posebnimi potrebami. V zakonih je namreč zapisano, da mora šola zagotoviti ustrezne 
pogoje (materialne, kadrovske, organizacijske), da se bodo OPP lahko normalno vključili v 
osnovno šolo. To večina šol po opisanem zakonu tudi uresničuje. Prav tako si šole v večini 
prizadevajo oblikovati in prilagajati metodične strategije za otroke s posebnimi potrebami in 
jim nuditi razne oblike pomoči, da bi OPP lažje delovali v rednih razredih šolskega sistema. 
Pojavlja pa se problem pri otrokovi socialni vključenosti v razredno in šolsko skupnost, kar pa 
šoli ni tako lahko zagotoviti. Pozablja se torej na ključni vidik integracije. To je socialna 
integracija, ki je v večini primerov pomaknjena v ozadje.  
 
Otroci s posebnimi potrebami so kljub šolanju s svojimi »zdravimi«vrstniki še vedno v veliki 
meri izključeni iz socialnega okolja in skupnosti sovrstnikov. Šole so še vedno storilnostno 
naravnane in poudarjajo izobraževalno integracijo, medtem ko se še vedno pozablja na 
socialno integracijo, ki pa je ključnega pomena za optimalen psihosocialni razvoj otrok, kot 
tudi za doseganje večje učne uspešnosti. Za uspešno integracijo v šolo namreč ni dovolj le 
njihova fizična namestitev v razred. Sedenje učencev s posebnimi potrebami s svojimi vrstniki 
v istem razredu še ne pomeni prave integracije. Prava integracija je vendarle nekaj več. 
Mnogo bolj kot lokacijska integracija je namreč pomembno, kako je OPP socialno integriran 
v razred oz. šolsko skupnost, ter kako so ga vrstniki sprejeli medse. To je bistvenega pomena 
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in lahko močno prispeva k občutku sprejetosti, povezanosti, k občutku varnosti in 
enakopravnosti, predvsem pa enakovrednosti. S tem se krepi osebna integriteta, 
posameznikova stabilnost in uravnoteženost. Razvijata pa se tudi posameznikova  samozavest 
in pozitivna samopodoba. (Lebarič idr. 2006).  
 
Prav zaradi pomembnosti socialne integracije OPP, ki pa je na žalost v praksi premalo 
poudarjena, sem se odločila, da v svoji diplomski nalogi podrobneje predstavim to 
problematiko. Glavni raziskovalni problem, ki ga bom skušala raziskati je torej teza, da so 
otroci s posebnimi potrebami kljub novi zakonodaji in prizadevanjem za inkluzivno 
obravnavo premalo socialno integrirani v skupnost sovrstnikov. Diplomska naloga bo tako 
razdeljena na dva dela, na teoretični del in na empirični del.  
 
V teoretičnem delu bom najprej opredelila skupine otrok s posebnimi potrebami in podala 
kratek opis zakonodaje, ki ureja področje OPP. Nato bom prikazala razvoj in prehod od 
segregativnega dvotirnega sistema v inkluzivni model vzgoje in izobraževanja, ter s tem 
povezane paradigmatske spremembe, ki jih je doživljalo področje šolanja otrok s posebnimi 
potrebami. Opisala bom tudi konceptualne razlike med pojmoma integracija in inkluzija, ter 
pozitivne in negativne strani vključevanja OPP v redne programe šole. Posebej pa se bom 
osredotočila na socialno integracijo, ki je bistveni cilj inkluzivnega modela vzgoje in 
izobraževanja, zato je predstavljena njena pomembnost za vse otroke, ne le za OPP. V 
nadaljevanju bom opredelila tudi pogoje inkluzivno naravnane šole in vlogo učitelja pri 
zagotavljanju uspešne socialne integracije. Prav tako bom poudarila pomembnost pozitivnih 
stališč strokovnih delavcev šole do integracije in vpliv le-teh na celotno kulturo šole. 
Nazadnje pa bom omenila tudi pomembnost timskega dela in strokovne usposobljenosti 
učiteljev za delo z OPP.  
 
V empiričnem delu pa bom na podlagi študije primera analizirala socialno integracijo 
izbranega otroka s posebnimi potrebami. Tako bom na konkretnem primeru otroka s 
posebnimi potrebami raziskala, ali se je otrok s posebnimi potrebami, Rok, kot ga bom v svoji 
diplomski nalogi imenovala, v osnovnošolskem izobraževalnem programu s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo uspešno socialno integriral v razredno skupnost. 
Njegovo socialno vključenost v razred bom raziskala z več vidikov in z različnimi metodami. 
Predvsem me bo zanimalo, ali se otrok s posebnimi potrebami čuti sprejeto v skupnost 
sovrstnikov, kar bom izvedela s pomočjo intervjuja z otrokom, ter koliko ga sama skupnost 
3 
 
vrstnikov dejansko sprejema medse, kar bom ugotavljala z anketo. Prav tako pa bom skozi 
intervju raziskala, kako njegovo sprejetost oz. socialno vključenost vidita in ocenjujeta 
njegova razredničarka in svetovalna delavka na šoli. Raziskavo o socialni vključenosti Roka 
pa bom podkrepila tudi s sociogramom v njegovem razredu, ki bo prikazal dejansko stanje 
socialne vključenosti učenca. Na koncu bom rezultate, pridobljene z različnimi metodami in 
viri, primerjala med seboj in ugotavljala, ali se pridobljeni rezultati in odgovori udeležencev 
raziskave skladajo z rezultati, ki jih bo pokazala sociometrična analiza.  
 
V diplomski nalogi bom uporabila različne postopke zbiranja podatkov z željo, da bi čim bolj 
realno predstavila konkreten primer, ter da bodo rezultati raziskave in na njih temelječe 


























II TEORETIČNI DEL 
 
2.  OTROCI S POSEBNIMI POTREBAMI 
 
 
Že na začetku moramo razjasniti o čem oz. kom bomo sploh govorili, ko bomo uporabljali 
izraz ˝otroci s posebnimi potrebami˝. Ta termin se je pri nas že udomačil, vendar pa še vseeno 
prihaja do nekaterih dilem. Izraz otroci s posebnimi potrebami (v nadaljevanju OPP) je bil 
namreč skozi čas deležen kar številnih terminoloških sprememb, zato je prav, da bomo sedaj 
spregovorili o poimenovanju ciljne populacije, kateri je ideja integracije in inkluzije 
prvenstveno sploh namenjena. Iz tega razloga bomo sedaj predstavili različne poglede o tem, 
kdo sploh so otroci s posebnimi potrebami.  
 
Verjamem, da smo do sedaj že skoraj vsi kdaj slišali izraz ˝otroci s posebnimi potrebami˝ in 
smo si že lahko ustvaril neko podobo, kaj bi naj ta pojem oz. izraz sploh predstavljal. Vendar 
pa moramo opozoriti, da pojem ˝otroci s posebnimi potrebami˝ lahko različni ljudje različno 
razumejo. Tudi Resman (2003) opozarja, da je sam pojem v sedanjem času težko enotno in 
precizno določiti, saj se le-ta spreminja glede na različne poglede o teh otrocih in z njimi 
povezano različnost kriterijev ugotavljanja in razvrščanja teh otrok (prav tam, str. 67). Tako 
se pojavljajo nejasnosti, ker tudi različni strokovnjaki OPP različno definirajo in pojmujejo. 
 
Resman (2003, str. 67) meni,  da bi najširša opredelitev otrok s posebnimi potrebami bila ta, 
da so to tisti otroci, ki se »razlikujejo od večinskih, dominantnih skupin po socialno-
kulturnih, telesnih in osebnostnih (intelektualnih, čustvenih) značilnostih. V vrtcu in šoli bi 
naj to bili tisti otroci, ki brez dodatne in posebne pomoči učitelja ali strokovnjaka ne bi 
zmogli sožitja in dela v šoli med svojimi vrstniki«.  
 
Zelo široka definicija oseb s posebnimi potrebami je tudi Skalarjeva (1999, str. 122) 
opredelitev, ki meni da so to »osebe, ki imajo zaradi fizičnih, funkcionalnih in osebnostnih 
okvar ali primanjkljajev, zaradi razvojnih zaostankov ali neugodnih socialnih in materialnih 
pogojev moten psihofizični razvoj, težave pri zaznavanju, pri razumevanju, pri odzivanju na 
dražljaje in pri sporočanju in komuniciranju s socialnim okoljem«. V nadaljevanju avtor 
navaja, da imajo te osebe večinoma tudi dodatne čustvene, osebnostne in vedenjske motnje, 
ki so posledica zmanjšanih storilnostnih dosežkov in socialnih možnosti v primerjavi z 
vrstniki, ter posledica socialne izključenosti in stigmatizacije, kar privede do negativne 
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samopodobe in nizkega samovrednotenja (prav tam). Ta definicija se mi zdi zelo obširna, ker 
skuša zaobjeti čim večji delež otrok, pri tem pa poskuša upoštevati čim več vidikov, tako 
fizičnega, psihološkega, kot socialnega.   
 
2.1  Zadrege pri iskanju primernega izraza  
 
Nastajale pa so tudi dileme glede samega poimenovanja teh otrok, saj se je poimenovanje te 
raznolike skupine otrok v zadnjih letih močno spreminjalo glede na dani družbeni kontekst. V 
preteklosti so za te otroke bolj uporabljali izraze prizadeti, zaostali, defektni, nezmožni, 
subnormalni, deviantni, kasneje tudi otroci z motnjami v razvoju, otroci z učnimi težavami in 
motnjami, na koncu pa se je uveljavil izraz ˝otroci s posebnimi vzgojno-izobraževalnimi 
potrebami˝ oz. samo ˝otroci s posebnimi potrebami˝. Vsi izrazi razen zadnjega so te otroke 
bolj ali manj negativno označevale (Bratož 2004). 
 
Izraz ˝otroci s posebnimi potrebami˝ so pred dobrimi dvajsetimi leti vpeljali Angleži, vendar 
pa se je dokaj hitro prijel in razmeroma hitro razširil po vseh razvitih državah (Opara 2003, 
str. 39). S spremembo naziva je stroka skušala spremeniti pojmovanje in odnos družbe do teh 
oseb, ter težila k temu, da so otroci označeni s tem pojmom čim manj stigmatizirani. Z 
nazivom “otroci s posebnimi potrebami” je bila tako dana neka nova vsebina in obseg. Izraz 
zajema bistveno večji del populacije kot nekoč, ko so še uporabljali  izraze nezmožni, 
prizadeti, defektni...itd. (angl. disability ali retarded, nem. behindert...). Najpomembnejše pri 
spremembi naziva pa je to, da se je s spremembo naziva spremenilo tudi pojmovanje in odnos 
do teh otrok. Ko so je še govorilo o nezmožnostih, so se ljudje nagibali k določeni pasivnosti 
otroka, saj je ta tako nezmožen in od njega ne moremo zato nič pričakovati. Ko pa se je začelo 
govoriti o potrebah, so se ljudje začeli zavedati, da potrebe zahtevajo zadovoljitev in preskrbo 
iz različnih možnih virov (Lesar 2009, str. 27). Tako pri vsem tem ne gre le za spremembo 
naziva, ampak se to aplicira na celoten družbeni odnos in razumevanje vprašanj otrok s 
posebnimi potrebami. 
 
Ta pojem smo sprejeli tudi v Sloveniji. V slovenski zakonodaji se je sprva na podlagi Zakona 
o izobraževanju in usposabljanju otrok in mladostnikov z motnjami v telesnem in duševnem 
razvoju  uporabljal pojem ˝otrok in mladostnik z motnjami v telesnem in duševnem razvoju˝. 
Ta zakon je prenehal veljati s sprejetjem Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami, s 
katerim pa se je tudi spremenil in v slovenski prostor uvedel pojem otroci s posebnimi 
potrebami (ZUOPP 2000).   
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Nekateri so zamenjavo izraza začeli uporabljati z utemeljitvijo, da je ta izraz bolj pozitivno 
naravnan. Strokovno bolj utemeljena razlaga, zakaj je prišlo do zamenjave starega izraza 
˝otroci z motnjami v telesnem in duševnem razvoju˝ z novim izrazom ˝otroci s posebnimi 
potrebami˝ pa je naslednja: »Izraz prizadetost ali motnja ni ustrezen in dosleden, saj je motnja 
predvsem stvar interakcije dejavnikov v otroku in dejavnikov v okolju. Z vidika vzgoje in 
izobraževanja je bolj relevantno govoriti o posebnih vzgojno-izobraževalnih potrebah. Ta 
izraz namreč odraža dejstvo, da imajo ti otroci v različnih obdobjih svojega šolanja lahko 
različen obseg in vrsto vzgojno-izobraževalnih potreb. Na tak način so v to skupino vključeni 
tudi otroci, ki so vedno ostajali v OŠ, vendar njihove posebne potrebe niso bile prepoznane 
oz. niso dobili nobene pomoči (Lunt, Evans, Norwich v Lipec Stopar 1999 str. 40).  
 
Opara (2003) meni, da tako izraz “otroci s posebnimi potrebami” označuje vse tiste, ki pri 
vzgoji in izobraževanju daljši ali krajši čas potrebujejo prilagoditve in pomoč,  s čimer je tako 
bilo zajetih okrog 20-25% populacije otrok. Ta izraz pa vključuje tudi nadarjene učence, saj 
imajo posebne potrebe tudi nadarjeni učenci. Potrebe otroka postajajo bistvo in izhodišče za 
vse ravnanje z otroci. Vezane so na individualnost vsakega posameznika in upoštevajo tako 
primanjkljaje, motnje in ovire, kot njegove potenciale in druge lastnosti. Najpomembnejše pa 
je, da opredelitev nekoga s posebnimi potrebami ne vodi več v selekcijo in večjo ali manjšo 
segregacijo, temveč le v pravico posameznika, da mu družba ponudi pomoč in prilagoditve.  
S tem pojmovanjem se je želelo opustiti staro segregativno pojmovanje in uvesti integrativno 
(Opara 2003). Inkluzivna šola poudarja, da je vsak otrok nekaj posebnega in da imajo vsi 
otroci posebne potrebe, ki nastopijo v različnem času, trajajo različno dolgo in so lahko na 
različnih področjih: socialnem, emotivnem, edukacijskem ali fizičnem (Galeša v Bratož, 
2004). 
 
Ker imajo takšne ali drugačne potrebe vsi otroci, Opara (2003, str. 39) meni, da je 
poimenovanje teh otrok kot ˝otrok s posebnimi potrebami˝ brez nepotrebnega etiketiranja, 
stigmatiziranja in diskriminiranja. Pomemben je zgolj individum, kajti vsak je individuum, ne 
glede na svoje lastnosti. Moramo se zavedati, da smo vsi ljudje na nek način posebni, 
edinstveni in neponovljivi (Galeša 1995). Čeprav Opara meni, da se takšno poimenovanje teh 
otrok usmerja v človeka kot celoto in njegov potencial, ter opušča preživeti sistem usmerjen v 
hibo in defekt,  se s tem osebno ne morem v celoti strinjati, saj kot bomo prikazali v 
nadaljevanju se v tem pojmovanjem še vedno ohranja medicinski diskurz, ki tem otrokom v 




Podobno kot Opara tudi N. Lebarič (idr. 2006) meni, da smo terminologijo »otroci s 
posebnimi potrebami« uspešno prevzeli najbrž zato, ker je manj etiketirajoča, pri tem pa 
opozarja, da le-to seveda ne zadošča za njihovo uspešno socialno integracijo, kot bomo 
prikazali v nadaljevanju.  
 
2.2  Ustreznost / neustreznost izraza ˝otroci s posebnimi potrebami˝  
 
Videli smo torej, da se je nov izraz »otroci s posebnimi potrebami« hitro prijel in zasidral v 
družbo, vendar kljub novemu izrazu še vedno ni neke enotne opredelitve, koga vse lahko 
zaobjamemo s tem izrazom. Nekateri strokovnjaki zato celo nasprotujejo uporabi tega 
novega pojma oz. raje uporabljajo za te otroke druge izraze.  
 
Tako se Rutar (2001) ne strinja z uporabo pojma ˝otroci s posebnimi potrebami˝. Meni 
namreč, da ta besedna zveza ni prav domišljena in prav tako utegne biti diskriminatorna, saj 
otroke še vedno postavljamo v posebne predalčke, posebne potrebe zadovoljujemo na 
poseben način in s posebnimi sredstvi. Tako se sprašuje ali zamenjava termina res vpliva na 
manjšo stigmatizacijo teh otrok in ali lahko samo z besedo omejimo diskriminacijo?  
Rutar (2001) ugotavlja, da je besedna zveza otroci s posebnimi potrebami nastala le kot 
odgovor na stereotipna in vsakdanja pričakovanja ljudi in da odnosa do teh oseb pač ni 
mogoče spremeniti samo s preprostim preimenovanjem le-teh. 
 
Podobno je tudi Peter Mittler (2000)  kritičen do poimenovanja teh otrok z »otroci s 
posebnimi potrebami«, kajti takšni izrazi in takšna poimenovanja po njegovem mnenju 
ohranjajo miselne sete, ti pa prispevajo k nadaljevanju segregacije določene skupine otrok. 
 
Tudi Irena Lesar (2009) meni, da bi bilo bolje uporabljati druge izraze, kot pa besedno zvezo 
˝otroci s posebnimi potrebami˝. Meni, da je izraze kot so zaostali, prizadeti, moteni, otroci s 
posebnimi potrebami zelo težko sprejeti, saj so vsi vezani samo na eno raznoliko skupino 
učencev, katerih skupna značilnost je posebnost na individualni razvojni oz. zdravstveni in 
funkcionalni ravni. Pravi, da so ti izrazi neprimerni, ker ne vključujejo tistih posameznikov, ki 
so v šolah pogosto deležni izključevalnih praks zaradi kulturne, jezikovne, verske, spolne ali 
socialno-ekonomske specifičnosti. Zato se Lesar raje kot za izraz ˝otroci s posebnimi 
potrebami˝ zavzema in uporablja izraz ˝pogosto izključeni učenci˝. Zagovarja, da je ta izraz 
najbolj ustrezen, saj najbolje zaobjame različne skupine učencev, ki so deležni izključevalnih 
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praks, tako zapostavljene učence, kot učence, katerih materni jezik ni slovenščina (Lesar 
2009a). Pri inkluzivni šoli bi namreč morali imeti pred očmi vse skupine učencev, ki so tako 
ali drugače deležni izključevalnih praks, saj je ideja inkluzije namenjena vsem učencem. Prav 
tako pa imajo vsi otroci pravico do enake kvalitetne izobrazbe, kar je tudi njihova temeljna 
človekova pravica.  
 
S sociološkega vidika pa lahko opozorimo še na en pomemben izraz, ki se še danes pogosto 
uporablja za te otroke. To je izraz “hendikep” oz. ˝hendikepirani otroci˝ (ang. handicapped). 
Fulcher (v Lesar 2009, str. 24) hendikep opredeljuje kot socialno posledico, pogojeno z 
okoljskimi in socialnimi dejavniki, ki osebi preprečujejo, da bi poskušala dosegati kar največ 
glede na osebni potencial. Hendikep nastane torej v določenem socialnem okolju in ni 
posledica biološke determiniranosti. Darja Zaviršek (2000, str. 98) pravi, da je hendikep 
»vrsta odnosa med prizadetimi ljudmi in njihovim okoljem. Je družbeno ustvarjena 
invalidizacija, ki izključuje«. Zaviršek tako povzame, da je hendikep v resnici travma v kulturi 
(prav tam str. 99). Okolje samo je tisto, ki hendikep povzroči oz. vzdržuje. Pri tem ne smemo 
pozabiti, da je tisto, kar imamo mi za normalno, že družbeno konstruirano. Nekaj, kar je 
mogoče v zahodnem simbolnem svetu opredeljeno kot hendikep, je v kakšnem drugem 
simbolnem svetu družbena norma (Berger in Luckmann 1988). Vse je odvisno od kulture 
družbe v kateri živimo. Nič ne obstoja samo po sebi. Kakor ne obstoja otrok nasploh, tako ne 
obstoja tudi vedenjsko, čustveno ali kako drugače moten otrok. Šele naša pričakovanja, norme 
in pravila so tista, ki definirajo, kaj bomo opredelili kot motnjo. Ali kakor pravi  Dyck: 
»Moteno je tisto, kar nas moti«. (Dyck 1982 v Problemi inkluzivne obravnave…2008, str.10). 
Družba je tista, ki posameznika označi za drugačnega, posebnega, prizadetega. Dejstvo pa je, 
da je drugačnost sestavni del vseh kultur. Prav zato bi se bilo včasih dobro vprašati, kdo je 
tisti, ki lahko drugega označi za drugačnega? Kdo pravi, da mi sami nismo drugačni?  
 
Problematika v zvezi z imenovanjem teh otrok torej kliče po ustreznejšem nedvoumnem 
pojmovanju, pri čemer nam bi moralo biti v pomoč celostno, interakcijsko ter 
konstruktivistično pojmovanje človeka (Bratož 2004). Splošnejše definicije in opredelitve 
nam namreč podajajo bolj splošne oznake teh otrok, kar pa za sabo potegne mnogo 





Sama v svoji diplomski nalogi uporabljam izraz ˝otroci s posebnimi potrebami˝ (OPP), ker se 
mi nekako zdi najbolj utečen, ter zajema vse vrste in stopenj motenj na splošno. Prav tako tudi 
slovenska zakonodaja uporablja ta izraz, zato menim, da je uporaba te besedne zveze 
najprimernejša, da ne prihaja do dvoumnosti. Čeprav moram omeniti, da se mi tudi predlog 
Lesarjeve o imenovanju te populacije kot ˝pogosto izključeni učenci˝ ne zdi napačna prav iz 
razloga, ker že s samim izrazom opozarja na problem izključenosti iz družbe, kar pa je nekako 
največji problem otrok, ki se tako ali drugače razlikujejo od množice. V slovenski zakonodaji 
pod izraz ˝otroci s posebnimi potrebami˝ vključujemo tudi nadarjene učence, ki pa po večini 
nimajo nobenih težav pri vključevanju v družbo in večinoma ti otroci niso socialno izključeni. 
Sedaj bom prikazala še opredelitev OPP v slovenski šolski zakonodaji, ki uradno določa in 
opredeljuje OPP v Sloveniji, čeprav tudi v zakonodaji prihaja do nekaterih dilem in 
neenotnosti glede samih kategorij OPP.  
 
2.3 Skupine otrok s posebnimi potrebami v Slovenski zakonodaji  
 
Danes učence s posebnimi potrebami opredeljujejo različni zakoni. Ti zakoni pa tipizirajo 
otroke s posebnimi potrebami po vrsti in stopnji motnje. Tako lahko različne interpretacije 
zasledimo tudi pri opredeljevanju strukture populacije oseb s posebnimi potrebami. Zakon  o 
vrtcih  (Ur. l. RS št. 100/05) navaja šest skupin OPP: otroci z motnjami v duševnem razvoju, 
slepi in slabovidni, gluhi in naglušni, otroci z govornimi motnjami, gibalno ovirani otroci ter 
otroci z motnjami vedenja in osebnosti, ki potrebujejo prilagojeno izvajanje programov za 
predšolske otroke z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene programe  predšolske vzgoje.  
Zakon o osnovni šoli (Ur. l. RS št. 81/06) pa v skupino OPP vključi tudi skupine učencev z 
učnimi težavami, posebej nadarjene otroke in dolgotrajno bolne otroke. Tako razširi število 
skupin iz 6 na 9.  Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (Ur.l. RS, št. 3/2007)  pa 
vključuje  naslednje kategorije otrok s posebnimi potrebami: otroke z motnjami v duševnem 
razvoju, slepe in slabovidne otroke, gluhe in naglušne, otroke z govorno-jezikovnimi 
motnjami, gibalno ovirane otroke, dolgotrajno bolne otroke, otroke s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja, ter otroke s čustvenimi in vedenjskimi motnjami. Vidimo 
lahko, da otroci s posebnimi potrebami tudi zakonsko niso enotno opredeljeni. ZUOPP 
poimenuje kategorije otrok malo drugače kot Zakon o osnovni šoli, prav tako pa ne vključuje 
kategorije posebej nadarjenih otrok, zato teh  otrok tudi ne usmerjamo. Nov ZUOPP iz leta 
2011 pa vključuje še otroke z avtističnimi motnjami (Ur.l. RS, št. 58/2011). 
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Ker bom v svoji diplomski kot študijo primera predstavila določenega otroka, ki je opredeljen 
kot otrok s posebnimi potrebami in uvrščen v določeno kategorijo otrok, bom za lažje 
razumevanje primera sedaj na kratko predstavila glavne značilnosti posameznih skupin OPP. 
Podrobnejše bom predstavila predvsem samo tiste kategorije, v katere sodi tudi naš otrok v 
študiji primera. Tega otroka je Komisija za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami opredelila 
kot otroka z več motnjami. Opredelili so ga namreč kot dolgotrajno bolnega otroka, otroka s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami, otroka z lažjimi govorno-jezikovnimi motnjami ter 
otroka s primanjkljaji na določenih področjih učenja.  
2.3.1 Opis posameznih skupin oz. kategorij otrok s posebnimi potrebami 
 
Opise posameznih skupin OPP bom povzela po Kriterijih za opredelitev vrste in stopnje 
primanjkljajev, ovir oz. motenj OPP  (Pravilnik o organizaciji…Ur. l. RS, št. 54/2003). 
 
a) Otroci z motnjami v duševnem razvoju 
Otroci z motnjami v duševnem razvoju imajo znižano splošno ali specifično raven 
inteligentnosti, nižje sposobnosti na kognitivnem, govornem, motoričnem in socialnem 
področju ter pomanjkanje veščin, kar vse se odraža v neskladju med njihovo mentalno in 
kronološko starostjo. Glede na motnje v duševnem razvoju razlikujemo: 
 Otroke z lažjo motnjo v duševnem razvoju: otrok ima znižane sposobnosti za učenje. V 
prilagojenih pogojih učenja lahko doseže temeljna šolska znanja. 
 Otroke z zmerno motnjo v duševnem razvoju: otrok ima posamezne sposobnosti različno 
razvite. Pri šolskem učenju osvoji osnove branja, pisanja in računanja, na drugih področjih 
(gibalnih, likovnih, glasbenih) pa lahko doseže več. Pri skrbi zase zmore preprosta 
opravila, sicer pa potrebuje vodenje in različno stopnjo pomoči skozi celo življenje.  
 Otroke s težjo motnjo v duševnem razvoju: otrok se lahko usposobi za najenostavnejša 
opravila. Pri skrbi zase pogosto potrebuje pomoč drugih. Lahko ima tudi težave v gibanju, 
druge motnje in bolezni. 
 Otroke s težko motnjo v duševnem razvoju: otrok se lahko usposobi le za sodelovanje pri 
posameznih aktivnostih. Potrebuje stalno nego, varstvo, pomoč in vodenje.  
b) Slepi in slabovidni otroci 
Slepi ali slabovidni otroci so tisti, ki imajo okvaro vida, očesa ali okvaro vidnega polja. Glede 
na slabovidnost razlikujemo med zmerno slabovidnimi otroci in težko slabovidnimi otroci. 
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Med slepe otroke pa štejemo tiste otroke, ki so slepi z ostankom vida, slepe otroke z 
minimalnim ostankom vida in popolnoma slepe otroke.  
c) Gluhi in naglušni otroci 
Gluhi ali naglušni otroci imajo okvare, ki zajemajo uho, njegove strukture in funkcije, 
povezane z njim. Med naglušne otroke spadajo tisti, ki imajo manj kot 91 decibelov izgube 
sluha in ima resne težave pri poslušanju govora in pri govorni komunikaciji. Med naglušnimi 
otroci ločimo otroke z lažjo, zmerno, težjo in težko izgubo sluha. Med gluhe otroke pa 
spadajo tisti, ki imajo nad 91 decibelov izgube sluha. Ojačitev zvoka pri njih ne koristi. To so 
otroci z najtežjo izgubo sluha in popolnoma gluhi otroci.  
d) Otroci z govorno-jezikovnimi  motnjami 
Ti otroci imajo motnje pri razumevanju govora in govorno-jezikovnem izražanju, kar ni 
posledica izgube sluha. Specifične motnje na področju razumevanja, strukturiranja, 
procesiranja in izražanja se kažejo tudi v neskladju med besednimi in nebesednimi 
sposobnostmi. Motnje v govorno-jezikovnem sporazumevanju pa se kažejo tudi sekundarno, 
na področju branja, pisanja ter pri učenju nasploh. Funkcionalno znanje branja in pisanja je 
lahko prizadeto v razponu od blagega zaostajanja do funkcionalne nepismenosti. Glede na 
govorno-jezikovne motnje razlikujemo med: 
 Otroke z lažjimi govorno-jezikovnimi motnjami: otrokovo govorno-jezikovno 
sporazumevanje odstopa od povprečja enako starih otrok, in sicer na enem od področij: 
izgovorjavi, strukturi ali semantiki. Z ustreznimi prilagoditvami se lahko uspešno 
sporazumeva z okolico je sposoben uporabljati pisno komunikacijo. V to skupino spada 
tudi otrok v naši študiji primera.  
 Otroke z zmernimi govorno-jezikovnimi motnjami: zaostanek v govorno-jezikovnem 
razvoju se kaže na vseh že zgoraj omenjenih področjih. To otroku ovira in preprečuje 
uspešno komunikacijo z okolico. Tudi pisna komunikacija je omejena. 
 Otroke s težjimi govorno-jezikovnimi motnjami:  sporazumevanje je zelo omejeno, vezano 
je na osebe iz ožje okolice. Potrebuje stalno vodenje in različne stopnje pomoči. 
 Otroke s težkimi govorno-jezikovnimi motnjami: otrok se odziva le na situacijo in za 
sporazumevanje pretežno uporablja le govorico telesa. Za komunikacijo uporablja 
konkretne predmete.  
12 
 
e) Gibalno ovirani otroci 
Gibalno ovirani otroci imajo prirojene ali pridobljene okvare, poškodbe gibalnega aparata, 
centralnega ali perifernega živčevja. Zaradi tega imajo zmanjšano mobilnost oz. imajo celo 
popolno imobilnost. Glede na stopnjo gibalne oviranosti razlikujemo lažje, zmerno, težje in 
težko gibalno ovirane otroke. Vsem tem otrokom je skupno to, da je okvara ponavadi le 
telesna, intelektualno pa so ti otroci podobni vsem ostalim otrokom.  
f) Dolgotrajno bolni otroci 
Dolgotrajno bolni otroci so otroci z dolgotrajnimi oziroma kroničnimi motnjami ter 
boleznimi, ki ne izzvenijo v treh mesecih in ki ovirajo otroke pri šolskem delu. Med 
dolgotrajne bolezni sodijo kardiološke, endokrinološke, gastroenteorološke, alergološke, 
revmatološke, nefrološke, pulmološke, onkološke, hematološke, dermatološke bolezni, 
psihiatrične in nevrološke bolezni, avtoimune motnje in motnje prehranjevanja. Zaradi 
bolezni so ti otroci dalj časa odsotni v šoli in po navadi tudi hospitalizirani. Tudi otrok v naši 
študiji primera spada v to skupino dolgotrajno bolnih otrok, saj je veliko časa preživel v 
bolnišnici na oddelku psihohigiene.  
g) Otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja 
To so otroci, pri katerih se zaradi znanih ali neznanih motenj v delovanju centralnega 
živčnega sistema pojavljajo zaostanki v razvoju v zvezi s pozornostjo, pomnjenjem, 
mišljenjem, koordinacijo, komunikacijo, z razvojem socialnih sposobnosti in z emocionalnim 
dozorevanjem in pri katerih se kažejo izrazite težave v zvezi z branjem, pisanjem, 
pravopisom, računanjem. Ti primanjkljaji na posameznih področjih učenja trajajo celo 
življenje in vplivajo na učenje in vedenje otrok. Primarno niso pogojeni z vidnimi, slušnimi 
ali motoričnimi motnjami, motnjo v duševnem razvoju, emocionalnimi motnjami in 
neustreznimi okoljskimi dejavniki, vendar pa lahko nastopajo skupaj z njimi, kot v našem 
primeru pri otroku, katerega socialno vključenost bomo raziskovali. Značilno za te otroke je, 
da nimajo težav pri vseh učnih predmetih, ampak samo nekaterih, pa še pri posameznem 
predmetu lahko zelo nihajo glede učne uspešnosti. Otrok je lahko opredeljen v to kategorijo 
OPP šele ko otrok kljub vsej pomoči in prilagoditvam pri posameznem predmetu ali več 
predmetih ni dosegel minimalnega standarda znanja. Otrok v naši študiji primera je prav tako 




h) Otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami1 
Ti otroci so opredeljeni kot otroci z disocialnim vedenjem, ki je intenzivno, ponavljajoče in 
trajnejše ter se kaže z neuspešno socialno integracijo. Otrokovo disocialno vedenje je lahko 
zunanje ali notranje pogojeno in se lahko kaže s simptomi kot so npr. agresivno vedenje, 
avtoagresivno vedenje, uživanje alkohola in mamil, uničevanje tuje lastnine, pobegi od doma, 
čustvene motnje. Nekateri zgoraj našteti simptomi so prisotni tudi pri otroku v naši študiji 
primera, zato je bil otrok opredeljen tudi v to skupino OPP. Diagnozo čustvenih in vedenjskih 
motenj se ne postavlja do zaključka otrokovega osebnostnega razvoja, čeprav se nekateri 
vzorci vedenja kažejo že zgodaj v otroštvu. Naj omenim še, da se mi ta skupina OPP ne zdi 
ustrezno poimenovana, saj je v tem izrazu še prisoten pojem motnja, ki pa nakazuje na 
medicinski diskurz, v katerem se motnjo lahko zdravi. Zato menim, da bi izraz motnjo bilo 
smiselno zamenjati z izrazom težave in to skupino preimenovati v ˝otroci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami˝. Metljak (2010) celo predlaga izraz ˝otroci s socialno-integracijskimi 
težavami˝, saj se po njegovo čustvena in vedenjska dimenzija povezujeta tudi s socialnim 
kontekstom. Čustveni in vedenjski odzivi so posledica dogajanja v posamezniku in prav tako 
so posledica dogajanja v socialnem kontekstu. 
i) Otroci z več motnjami2 
Otroci z več motnjami so tisti otroci s posebnimi potrebami, ki imajo hkrati več 
primanjkljajev, ovir oziroma motenj. Primarno pa izhajamo iz dominantne motnje oz. motnje, 
ki posameznika najbolj ovira. Otrok v naši študiji primera ima hkrati primanjkljaje na 
posameznih področjih učenja, je dolgotrajno bolan otrok, otrok z lažjimi govorno-jezikovnimi 
motnjami in otrok s čustveno-vedenjskimi motnjami.  
 
Vse te skupine otrok, ki smo jih zgoraj našteli, potrebujejo prilagojeno izvajanje programov 
vzgoje in izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene programe vzgoje in 
izobraževanja oziroma posebne programe vzgoje in izobraževanja (Ur.l. RS, št. 58/2011).  
                                                 
1 V zakonu o OŠ (Ur.l. RS, št. 81/06) je ta skupina poimenovana kot otroci z motnjami vedenja in osebnosti. 
Spremembe zakona o OŠ (Ur.l. RS, št 87/2011) pa odpravlja nejasnosti in opredeljuje, da naj so učenci glede 
na vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire oziroma motnje opredeljeni v zakonu, ki ureja usmerjanje otrok s 
posebnimi potrebami. Tako zdaj vsi uporabljajo izraz otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami. 
2 ZUOPP in Zakon o OŠ skupino otrok z več motnjami ne definira kot posebno skupino, vendar jo želim 
vseeno omeniti, ker je glede na Kriterije za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj OPP, 
tudi otrok v našem primeru opredeljen kot otrok z več motnjami.  
14 
 
Med OPP spadajo tudi nadarjeni učenci, ki pa jih nisem posebej opisovala, saj ta skupina OPP 
tudi ni omenjena v ZUOPP. Vendarle pa moramo omeniti, da tudi ti otroci, prav tako kakor 
vse prej omenjene skupine, potrebujejo posebne pogoje, da uresničijo svoj potencial. 
 
Pri otrocih s posebnimi potrebami gre torej za zelo heterogeno skupino učencev, znotraj 
katere so nekateri možni razlogi njihove hendikepiranosti dokaj lahko in hitro določljivi (npr. 
gluhota, slepota, telesna invalidnost..), mnogi drugi razlogi njihovega odstopanja od večine pa 
bistveno težje prepoznavni oz. odvisni od družbenih meril  ne/normalnosti in vrednotenja le-
teh (npr. umska prizadetost, vedenjska problematika...) (Lesar 2009).  
 
2.4 Problem klasifikacije oz. kategorizacije otrok s posebnimi potrebami  
 
Do sedaj smo predstavili različne skupine OPP. Komisija za usmerjanje OPP otroka, ki tako 
ali drugače kaže odstopanja od ˝normalnih˝ opredeli v eno ali več izmed zgoraj naštetih 
skupin. Ko otroke tako kategoriziramo v določene skupine glede na hibo ali defekt, ki jo 
otrok ima, torej na podlagi medicinsko določenih primanjkljajev, hitro pridejo na površje 
slabosti medicinskega diskurza, ga bi po vsej pravici že morali ovreči. S seboj prinaša 
namreč stereotipe in stigmatizacijo posameznih kategorij OPP. Vendar pa kot vidimo smo 
nekako kljub sprejetju novega izraza, ki naj bi manj stigmatiziral, praktično še vedno ostali 
na medicinskem diskurzu, čeprav smo želeli in bi tudi morali upoštevati funkcionalni pristop 
in medicinski diskurz zamenjati s pedagoškim diskurzom. Še vedno vztrajamo na ovirah, in 
motnjah, otroke pa razvrščamo po diagnozah (Rutar 2001). Vnaprej izdelane opredelitve, ki 
določajo vrsto težav otroka, glede na to pa potem obliko pomoči in strokovnjaka, ki se s 
težavo sooča, nikakor ni v skladi z  inkluzivno paradigmo.  
Zakoni pa še danes tipizirajo in navajajo kategorije oz. skupine OPP, kar pa je v postmoderni 
družbi, kjer prevladujejo vrednote tolerantnost, multikulturnost, strpnost itd., zelo sporno in 
tako prinaša mnogo težav. Vsak učenec s posebnimi potrebami je namreč unikum in zato 
otroke ni mogoče kar tako postavljati v različne predalčke. Strokovnjaki so zato pogosto v 
dvomu, v katero skupino otroka umestiti, v kateri program ga usmeriti in kdo sploh spada med 
tiste s posebnimi potrebami (Rovšek 2006). 
 
Predvsem je klasifikacija sporna pri nekaterih dojenčkih in malčkih, ki so v najzgodnejših 
razvojnih obdobjih in pri katerih se motnja še ni razvila v tolikšni meri, da bi jo lahko 
natančno diagnosticirali. Pri njih je zato zelo težko napovedati, kako se bodo določene motnje 
v razvoju razvile, zlasti motnja v duševnem razvoju, zato je umestitev v določeno skupino 
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OPP nezanesljiva in tvegana. Seveda pri tem nimamo v mislih motenj, kot so gluhota, slepota 
in gibalna oviranost, pri katerih je diagnoza očitna. Pri ostalih otrocih, kjer pa motnje še ne 
moremo natančno diagnosticirati, strokovnjaki zato predlagajo še eno skupino OPP, skupino 
otrok s pomembnim odstopanjem od značilnega  razvoja. Ta skupina naj bi nadomestila vse 
druge skupine OPP v obdobju od rojstva do treh let starosti otroka, oziroma dokler se motnja 
ne diagnosticira. Potem pa bi upoštevajoč diferencialno diagnostiko, otroka umestili v prej 
navedene skupine otrok s posebnimi potrebami (Bela knjiga 2011). 
 
Kljub temu da smo prikazali, kako sporna je lahko kategorizacija OPP, pa nekateri 
strokovnjaki menijo, da je tipizacija vseeno nujna, saj samo tako lahko otroka obravnavajo v 
določenem normativnem okvirju in ga vključijo v primeren program (Rovšek 2006, str. 16). 
Umeščenost v skupino OPP zato predstavlja orientacijo za postopke individualizacije 
programa, ki sledijo po samem usmerjanju in so naravnani na posameznika oz. njegove 
vzgojno-izobraževalne potrebe. Umeščenost v skupino določa tudi druge pravice iz področja 
socialne varnosti, zdravstva, zaposlitve in drugih ugodnosti, ki izhajajo iz pozitivne 
diskriminacije in načel izenačevanja možnosti (Bela knjiga 2011). Zaenkrat kategorizacija pri 
nas še vedno ostaja in ustreznejše rešitve na tem področju še ni. Dokler pa je tako kot je, pa bi 
se morali vsi zavedati pasti kategoriziranja in možnosti zlorabe, pri tem pa imeti v mislih, da 
kategorije uporabljamo le kot pripomoček, ne pa kot glavno orodje pri usmerjanju učencev in 
nudenju pomoči, ki izhaja iz teh kategorizacij. Ne smemo izgubiti zavesti, da je vsak 
posameznik unikum, čeprav ga umestimo v določeno kategorijo OPP. Ali kot pravi Feuser 
(1998 v Medveš 2003, str. 89), ki  kritizira kategorizacijo in meni da »kategorizacija sili v 
nekakšne standarde, ne da bi upoštevali pri tem specifični individualni razvoj posameznika, 
njegove intence in življenjske situacije«.  
Kategoriziranje na podlagi medicinskega diskurza bi torej morali opustiti in v ospredje bo 
moral stopiti pedagoški diskurz. Medtem ko se na podlagi medicinskega diskurza OPP 
razvršča in kategorizira v določene skupine glede medicinsko določenih primanjkljajev, se 
»kategorizacije v okviru pedagoškega diskurza nadomeščajo s funkcionalnim opisom, ki daje 
boljše pogoje za ugotavljanje, kje so ustrezne možnosti za izobraževanje učenca in kakšno 
pomoč učenec pri izobraževanju potrebuje« (Fulcher in Mueller v Peček Čuk 1997, str. 322).   
 
Zaključimo lahko torej tako, da je kategorizacija učencev po njihovih primanjkljajih še danes 
do neke mere nujna, vsekakor pa ne optimalna možnost in kot pravi Peček Čuk (1997), 
nikakor edini možen ukrep, s katerim bi učinkovito uresničevali integracijo in inkluzijo v šoli. 
Zato bi bilo potrebno razmisliti še o kakšnih drugačnih ukrepih. 
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3. OBRAVNAVA OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI V 
SLOVENIJI 
 
3.1  Veljavni predpisi in zakoni, ki določajo ravnanje z OPP 
 
Na področju OPP strokovnjaki skušajo nenehno preverjati obstoječe rešitve in iskati 
primernejše. Tako je prišlo do novih spoznanj, katera nova pojmovanja in novo ideologijo v 
razumevanju vzgoje in izobraževanja OPP smo v Sloveniji pričeli uresničevati z novo 
koncepcijo in novo zakonodajo, ki prinaša marsikatere spremembe na bolje. Letos smo tako 
dobili novo Belo knjigo, nov Zakon o snovni šoli in nov Zakon o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami, ki so že v veljavi.  
Ti zakoni težijo k inkluzivni paradigmi, ter diktirajo delo z otroci s posebnimi potrebami. 
Najpomembnejši zakon za področje OPP je prav gotovo Zakon o usmerjanju OPP. V tem 
zakonu je v 4. členu opredeljeno, da mora vzgoja in izobraževanje OPP temelji na naslednjih 
ciljih in načelih (ZUOPP 58/2011): 
 
- zagotavljanje največje koristi otroka,  
- celovitost in kompleksnost vzgoje in izobraževanja, 
- enakih možnosti s hkratnim upoštevanjem različnih potreb otrok, 
- vključevanja staršev, posvojiteljev in skrbnikov v postopek usmerjanja in oblike pomoči, 
- individualiziranega pristopa, 
- interdisciplinarnosti, 
- ohranjanja ravnotežja med različnimi področji otrokovega telesnega in duševnega 
razvoja, 
- čim prejšnje usmeritve v ustrezen program vzgoje in izobraževanja, 
- takojšnje in kontinuirane podpore in strokovne pomoči v programih vzgoje in 
izobraževanja, 
- vertikalne prehodnosti in povezanosti programov, 
- organizacije vzgoje in izobraževanja čim bližje kraju bivanja, 
- zagotavljanja ustreznih pogojev, ki omogočajo optimalen razvoj posameznega otroka.  
 
Za uspešno integracijo oz uspešno izpeljano inkluzivno paradigmo je potrebno slediti in 
upoštevati dane cilje in načela. Še posebno pomembno je načelo enakih možnosti s hkratnim 
upoštevanjem razlik. Vendar pa šole to načelo pogosto napačno razumejo in interpretirajo, ter 
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ga zamenjujejo s pojmom enakost, ki si ga razlagajo tako, da se vsem otrokom zagotovi enake 
pogoje izobraževanja, namesto da bi vsem otrokom zagotavljali enake pravice do optimalnega 
razvoja. Z napačnim razumevanjem principa enakih možnosti, ki ga poudarja politika 
nesegregacijskega izobraževanja, naredimo OPP več škode kot koristi, saj se lahko zgodi, da 
so OPP še dodatno diskriminirani in zaradi tega ne dosegajo rezultatov, ki bi jih lahko z 
drugačno in različno obravnavo. Kavkler (2002) meni, da je prav  pravilno razumevanje 
pojma enakosti in pravičnosti v  izobraževanju in seveda pozitiven odnos vseh sodelujočih v 
izobraževalnem sistemu do OPP pogoj uspešne integracije.  
To načelo enakih možnosti bi lahko interpretirali kot uporabo klasičnega pravila pravičnosti - 
enake je treba obravnavati enako in neenake različno - v okoliščinah, ko več oseb tekmuje 
med seboj za dosego istega cilja oz. omejenega števila dobrin, ki jih prav zaradi tega ne 
morejo doseči vsi (Rawls v Lesar 2009).  
Posebej pa moramo omeniti še načelo individualiziranega pristopa, ki je eno od ključnih načel 
vzgoje in izobraževanja. Pri delu z OPP moramo namreč izhajati iz individualnih potreb 
vsakega otroka in vsakemu otroku nuditi pomoč, ne glede na to, ali otrok ima odločbo ali ne. 
Za nekatere prilagoditve in ustrezno pomoč namreč ni nujna odločba o usmeritvi, ampak 
lahko otrok s pravilnim individualiziranim pristopom učitelja oz. svetovalnega delavca reši 
marsikatero težavo, brez da bi moral v postopek usmerjanja. Odločba pri nas dovoljuje 
¨pozitivno diskriminacijo OPP˝ na način, da ta dobi pravico do dodatne strokovne pomoči, 
spremljevalca itn., kar pa učitelja ne odvezuje od zahteve po prilagajanju pouka glede na 
učenčeve posebne potrebe. Učitelj je tudi po zakonu otroku dolžan nuditi ustrezno pomoč v 
skladu s svojimi zmožnostmi, do otroka pristopati individualizirano, upoštevati otrokove 
sposobnosti, močna področja in tudi primanjkljaje.  
 
Da bi upoštevali inkluzivno paradigmo pa je tako potrebno preusmeriti pozornost učiteljev od 
socialno izključenih otrok skupaj z otroki s posebnimi potrebami na ves razred (na celotno 
socialno skupino), kajti pomoči morajo biti deležni vsi otroci, ne le OPP.  
 
3.1.1 Usmerjanje otrok s posebnimi potrebami 
 
Usmerjanje OPP ureja Zakon o usmerjanju OPP (ZUOPP 58/2011). Že samo ime tega zakona 
nam pove, da ta zakon usmerja OPP v različne programe glede na njihove sposobnosti in 
različnost potreb. ZUOPP tako določa temeljne določbe postopka usmerjanja OPP in tudi 
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kontinuum vzgojno izobraževalnih programov, ki so na voljo OPP. Ti programi so navedeni v 
5. členu ZUOPP:  
a) programi (predšolske vzgoje oziroma izobraževalni programi šol) s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, 
b) prilagojeni izobraževalni programi: 
 - z enakovrednim izobraževalnim standardom 
-  z nižjim izobraževalnim standardom, 
c)   posebni programi za otroke z zmerno, težjo in težko motnjo v duševnem razvoju ter 
d)   vzgojni program  (Ur.l. št. 58/2011). 
 
Vzgojno-izobraževalne programe na osnovnošolski ravni razvrščamo torej v tri izobrazbene 
ravni: programe z enakovrednim izobrazbenim standardom, program z nižjim izobrazbenim 
standardom in posebni program vzgoje in izobraževanja. Program z enakovrednim 
izobrazbenim standardom in program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo sta namenjena otrokom, ki lahko dosegajo vsaj minimalne standarde znanja 
programa večinske šole. Prilagojeni program z enakovrednim izobrazbenim standardom je 
namenjen skupinam, kot so otroci s slepoto ali slabovidnostjo, gluhoto ali naglušnostjo, 
gibalno ovirani in drugi. Tudi ti otroci bi morali dosegati minimalne standarde znanja, ki jih 
predpisuje program, le da so jim pri tem omogočene večje ali manjše prilagoditve. Prilagojen 
program z nižjim izobrazbenim standardom pa je namenjen otrokom, ki imajo akademske 
sposobnosti in adaptivno vedenje na ravni lažje motnje v duševnem razvoju. Posebnost 
prilagoditev v tem programu je znižani standard znanja, druge prilagoditve pa so vezane na 
posebne potrebe posameznega učenca. Otroci z zmerno, težjo ali težko motnjo v duševnem 
razvoju pa so praviloma usmerjeni v posebni program vzgoje in izobraževanja. Ta program 
nima predpisanih standardov znanja (ZUOPP 58/2011). 
 
Vidimo torej, da se otrok usmerja v programe na podlagi tega, če lahko dosega minimalne 
standarde znanja ali ne. To kaže na to, da je šola še vedno storilnostno naravnana. Država 
pričakuje od šole, da sledi družbenim normam, ki povečujejo izobraževalna pričakovanja, saj 
je znanje v današnji družbi zelo cenjeno in predstavlja moč in celo pogoj uspeha. To šoli zelo 
otežuje položaj, saj potem šola teži k čim boljšim rezultatom. Postavlja pa se vprašanje, kako 




Kakorkoli, težnje po integraciji OPP v redne šole so močno prisotne v novi zakonodaji, 
čeprav ta ne izključuje posebnih programov in tudi ne določuje, da je potrebno obvezno 
vključevati vse otroke in mladostnike s posebnimi potrebami v večinske šole. Zakonodaja 
predvideva vsaj 3 različne kurikularne rešitve, za katere bi lahko pogoje izpolnjevale šole. 
Poleg tega pa so predvideni tudi posebni programi in vzgojni programi, v katerih bo 
izobraževanje še vedno potekalo v diferenciranih oblikah. Dopušča pa se možnost prehajanja 
med programi. Tudi nova šolska zakonodaja torej ne izključuje posebnih programov. Še 
vedno obstajajo posebne šole, ki lahko zagotovijo ustreznejše pogoje kot v rednih šolah. 
Medveš meni, da je prav, da ne prevzemamo zamisli o popolni integraciji, ki se je v tujini že 
izkazala kot neuspešna (Medveš  2003). Čeprav se tukaj lahko postavlja vprašanje, ali je to res 
v skladu z inkluzivno paradigmo, ki temelji na načelu zagotavljanja vsem enakih možnosti? 
Zakon o usmerjanju OPP ureja postopke usmerjanja otrok, ki so bili prepoznani kot OPP na 
komisiji za usmerjanje OPP in določa načine in oblike izvajanja vzgoje in izobraževanja 
zanje. Vendar pa se ne usmerjajo vsi učenci, ki imajo težave. To je šele zadnji korak v 
postopku pomoči. Nova Bela knjiga (2011) postavi jasno zahtevo, da morajo šole zagotoviti 
ustrezno strokovno pomoč otrokom že pred usmerjanjem in tako uradnim diagnosticiranjem 
ter pridobitvijo odločbe, po petstopenjski lestvici pomoči. Tako imajo OPP pravico do 
kontinuuma pomoči že pred začetkom postopka usmerjanja v t.i. petih korakih, in sicer: 
 
1.  pomoč učitelja - pri pouku in dopolnilnem pouk, pomoč v času podaljšanega bivanja, 
notranja diferenciacija in individualizacija, učni pripomočki, podaljšan čas dela.., 
2.    pomoč šolske svetovalne službe - diagnostika, svetovanje učencem, staršem in učitelju..,  
3.   dodatna individualna in skupinska pomoč - delo v manjših skupinah, prilagoditve metod 
in oblik dela, učnih in tehničnih pripomočkov, vodenje in evalviranje), 
4.  mnenje in pomoč zunanje strokovne ustanove - npr. pedopsihiatricni dispanzerji, otrokov 
osebni zdravnik, svetovalni centri, razvojne ambulante (svetovanje otroku, staršem, šoli v 
obliki neposredne strokovne pomoči)  
5.  program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo  (Koncept dela... 2008). 
 
Prve štiri stopnje pomoči so nudene vsem učencem na šoli, ki izražajo težave. Pri tem imajo 
učitelji glavno vlogo in najtežjo nalogo, da prepoznajo težave pri otroku in mu prilagodijo 
delo po svojih najboljših močeh ob sodelovanju s svetovalno službo. Če se te oblike pomoči 
izkažejo za nezadostne in posamezni otrok potrebuje toliko prilagoditev in strokovne pomoči, 
da tega ni mogoče zagotoviti v okviru splošnih postopkov pomoči, je potrebno v peti stopnji 
pomoči učenca usmeriti v postopek diagnosticiranja in usmerjanja.  
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Postopek usmerjanja se začne na pobudo in prošnjo staršev ali pa na pobudo šole (komisija si 
mora v slednjem primeru še vedno pridobiti mnenje staršev). V postopku usmerjanja je 
potrebno ugotoviti vrsto in stopnjo primanjkljajev, ovir oziroma motenj pri posamezniku in 
določiti prilagoditve in strokovno pomoč, ki jo tak posameznik potrebuje. To določi komisija 
za usmerjanje, ki tudi poda strokovno mnenje o otroku, na podlagi katerega se izda odločba o 
usmeritvi v določen vzgojno-izobraževalni program. Ta postopek pa je znal trajati zelo dolgo, 
kar je imelo posledice za OPP, saj ti niso mogli bili deležni pomoči in posebnih prilagoditev, 
dokler se ni postopek usmerjanja zaključil. To je rešila nova zakonodaja, ki je skrajšala 
postopek usmerjanja, ki mora biti sedaj zaključen v dveh mesecih (Ur.l. št. 58/2011).  
Komisija za usmerjanje tako izda odločbo o usmeritvi, ki je neke vrste dobropis za 
prilagoditev in pomoč otroku, na podlagi lastnih ugotovitev ter na podlagi pedagoške, 
specialno-pedagoške, socialno-anamnestične, psihološke, medicinske in druge dokumentacije.  
Otrokom s posebnimi potrebami, ki so usmerjeni v izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, se na podlagi določbe določi dodatna strokovna 
pomoč (v nadaljevanju DSP) in se izdela individualiziran program (v nadaljevanju IP). DSP 
in IP sta nujna elementa uspešne integracije otroka s posebnimi potrebami, zato bom v 
nadaljevanju na kratko predstavila tako dodatno strokovno pomoč, kot individualiziran 
program.  
 
3.1.2 Dodatna strokovna pomoč 
 
OPP, ki so usmerjeni v izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo, se  v odločbi glede na vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire oz. motnje 
lahko prilagodi organizacija, način preverjanja in ocenjevanja znanja, napredovanje, časovna 
razporeditev pouka ter zagotovi tudi dodatna strokovna pomoč. Osnove dodatne strokovne 
pomoči določa že Zakon o usmerjanju OPP, natančneje pa Pravilnik o dodatni strokovni in 
fizični pomoči. DSP se lahko izvaja kot pomoč za premagovanje primanjkljajev, ovir oz. 
motenj, kot svetovalna storitev ali kot učna pomoč. OPP, ki so diagnosticirani kot otroci s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami, pa se DSP nudi tudi v obliki socialno integrativnih, 
preventivnih, kompenzacijskih in korekcijskih programov, ki so sestavni del vzgojnih 
programov. DSP se lahko izvaja individualno ali skupinsko, v oddelku ali izven oddelka, 
vendar skupno število ur DSP za otroka ne sme presegati pet ur tedensko, od tega pa mora biti 
vsaj ena ura svetovalnih storitev (ZUOPP 58/2011). V odločbi o usmeritvi se poleg ur DSP, ki 
otroku pripadajo, določi tudi način izvajanja in izvajalca DSP (Pravilnik o dodatni strokovni 
in fizični pomoči…, 6. člen), vendar pa pri tem v praksi prihaja do nejasnosti, še posebej 
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glede tega kaj je “pomoč pri premagovanju  primanjkljajev, ovir oziroma motenj” in kaj je 
“učna pomoč”. Tako je v sedanji praksi DSP pogosto osnovana le na motnji, opredeljeni v 
odločbi o usmeritvi in ne upošteva stvarnih potreb otroka (Bela knjiga 2011).  
Večinoma se OPP nudi predvsem  učno pomoč. Kljub temu, da so mogoče učne težave samo 
posledica drugih, globljih težav. Tako s samo učno pomočjo učencu poskušamo pomagati in 
vplivati na njegov boljši učni uspeh, zanemarjamo pa težave, ki so mogoče pripeljale do učnih 
težav. Menim, da bi šole morale biti pozorne na to in učencu omogočati pomoč tudi na 
socialnem, psihičnem in osebnostnem področju. S tem, ko učencem nudijo pomoč, ki ne 
ustreza njihovim resničnim potrebam, so narejene nedopustne strokovne napake (Kobolt, Vec 
2011, str. 90). Škodo pa utrpijo tudi starši in še najbolj učenci sami. Šola torej učencu ponuja 
pomoč predvsem na učnem področju, kar pa nam je lahko še dodaten dokaz, da je šola 
storilnostno naravnana in da so ocene in dober šolski uspeh edino merilo posameznikovega 
napredovanja.  
 
Problem glede DSP pa se v šolah pogosto pojavljajo tudi zaradi pomanjkanja strokovnih 
kadrov, ki bi DSP izvajali, to pa potem učitelji izrabljajo in uporabljajo te ure za 
dopolnjevanje svoje delovne-učne obveznosti, čeprav bi bil za učenca primernejši drug 
izvajalec DSP. Problemi pa so tudi glede števila ur  DSP. Kobal Grum (idr. 2009) ugotavlja, 
da pet ur strokovne pomoči v šoli predstavlja normo, ki nima nič skupnega ne z razvojno 
psihologijo, ne z demokratičnimi vrednotami integracije in inkluzije. Pravi namreč, da 
˝motoričnega, kognitivnega, socialnega in osebnostnega razvoja otroka ne more v petih urah 
spodbujati še tako dober strokovnjak˝ (prav tam, str. 67).  
Nekateri avtorji, med njimi tudi Novljan (2003) pravijo, da DSP poleg pozitivnih posledic za 
otroka, prinaša tudi negativne posledice. Trdi namreč, da DSP lahko privede tudi do dodatne 
segregacije in socialne izključenosti, ko izvajalec DSP dela z otrokom v posebnem prostoru. 
Tako začnejo drugi otroci na tega otroka gledati drugače in ga prepoznavati po tem, da dobiva 
posebno pomoč. To pa se lahko spremeni v stigmo, ki takšnega otroka zaznamuje. Takrat se 
lahko upravičeno vprašamo, ali je tovrsten način dajanja pomoči otroku res primeren, ali pa 
mu morda s tem ne delamo več škode kot koristi.    
 
DSP je že v sami osnovi namenjena samo otrokom, ki imajo odločbo o usmeritvi, kar 
predstavlja le manjši delež vseh OPP. Vsi ostali OPP, ki pa niso šli v postopek usmerjanja, pa 
morajo prav tako dobiti ustrezno pomoč. V ta namen Zakon o financiranju vzgoje in 
izobraževanja določa, da je vsak oddelek na šoli upravičen do pol ure individualne učne 
pomoči na teden, kar se pretvori v skupen fond ur, ki se koristijo za učno pomoč tistim 
22 
 
učencem s posebnimi potrebami, ki niso usmerjeni, a to pomoč potrebujejo. Pol ure na 
oddelek pa je absolutno premalo za število otrok, ki pomoč potrebuje. Med OPP spadajo tudi 
nadarjeni, ki tudi potrebujejo posebno pozornost in del teh ur, zato ur kar hitro zmanjka. 
Nesprejemljivo pa je tudi to, da se ta učna pomoč izvaja večinoma izven razreda, pod 
vodstvom drugih strokovnjakov poleg učitelja, kar pa lahko znova vodi k  negativnim 
učinkom za učence. V inkluzivni šoli bi pomoči tako ali tako morali biti deležni prav vsi 
otroci, šola pa bi morala težiti k temu, da vsak posameznik razvije svoje potenciale.   
DSP je torej dobrodošla pomoč OPP, vendar le če se izvaja v skladu z dejanskimi potrebami 
otroka. Podrobna opredelitev vrste dodatne strokovne pomoči, dinamika izvajanja in način, pa 
se določi z individualiziranim programom (ZUOPP 58/2011).  
 
3.1.3 Individualiziran program 
 
Do individualiziranega programa so upravičeni vsi otroci, ki so skozi postopek usmerjanja 
usmerjeni v izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo, v prilagojene izobraževalne programe ali v posebne programe vzgoje in 
izobraževanja. IP se mora skladati s programom,  v katerega je otrok usmerjen, prav tako pa 
se mora preverjati ustreznost usmeritve, ki ne sme biti daljše od petih let.  
 
IP je ključen dokument, ki določa izvajanje pomoči za vsakega otroka posebej, šola pa ga 
mora izdelati najkasneje v 30 dni po prejemu odločbe. V IP se določijo cilji in oblike dela na 
posameznih vzgojno izobraževalnih področjih, pri posameznih predmetih ali pri predmetnih 
področjih, način izvajanja DSP, izvajanje fizične pomoči, prehajanje med programi ter 
potrebne prilagoditve pri organizaciji, preverjanju in ocenjevanju znanja, napredovanja in 
časovni razporeditvi pouka. Nov ZUOPP (št. 58/2011) pa predpiše, da se v IP določijo tudi 
strategije vključevanja OPP v skupino oz. razred, kar je pomemben napredek, saj to nakazuje, 
da se zavedajo, da je prav tako kot izobraževalna integracija pomembna tudi socialna 
integracija.  
 
IP pripravi strokovna skupina, ki jo imenuje ravnatelj na šoli in jo sestavljajo strokovni 
delavci šole in drugi strokovni delavci, ki bodo sodelovali pri izvajanju vzgojno-
izobraževalnega programa in tudi spremljali njegovo izvajanje. Strokovna skupina sproti 
preverja napredovanje otroka in skladno s tem v IP prilagaja cilje in prilagoditve poučevanja. 
Pomembno in tudi zakonsko določeno pa je, da pri izdelavi IP sodelujejo tudi starši otroka in 
otrok sam (ZUOPP 58/2011). S tem se strinja tudi Suzana Pulec Lah (2005), ki pravi, da bo IP 
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kakovosten le, če bo nastal preko timskega dela, kjer je nujno sodelovanje različnih 
strokovnjakov, učitelja in specialnega pedagoga, staršev in po potrebi tudi drugih 
strokovnjakov ter vodstva šole, ter kadar je to mogoče in primerno, se v pripravo IP vključi 
tudi samega otroka, kar pa je sicer v šolah redka praksa. Pomembno pa je tudi sodelovanje 
staršev, saj se od staršev lahko pridobijo zelo pomembne informacije o otrokovem 
funkcioniranju (Bela knjiga 2011). Oblikovanje IP mora biti torej timsko in procesno, kar 
zakon tudi posredno določa.   
 
Pred novim ZUOPP so se pojavljale kritike, saj strokovna skupina pri pripravi ciljev in 
prilagoditev, ki jih določi v IP za otroka, ni neposredno dobila nobenega zunanjega 
strokovnega mnenja o otroku. To so dobili le starši, od katerih je bilo odvisno, ali bodo to 
mnenje delili oz. posredovali šoli ali ne. Strokovna skupina se je morala znajti sama. Nova 
zakonodaja pa je rešila ta problem, saj naj bi se po novem strokovno mnenje posredovalo tudi 
šoli (ZUOPP 58/2011). To strokovno mnenje je pri izdelavi IP pomembna strokovna 
informacija o otroku in tako lahko pripomore h kakovostnejšemu in ustreznejšemu IP.  
 
Lahko bi rekli, da je IP pravzaprav načrt individualizacije vzgojno-izobraževalnega in 
razvojno-rehabilitacijskega dela posameznega otroka oziroma učenca. IP je prilagojen 
potrebam posameznega učenca in je za tega učenca IP enako pomemben, kot učni načrt ali 
kurikulum za posamezne šole. IP pa ni pomemben samo za učenca, ampak tudi za učitelja in 
vse, ki neposredno delajo z OPP, navsezadnje tudi za sošolce in ostale otroke, s katerimi bo 
integriranec sodeloval in od katerih bosta navsezadnje oblika ali stopnja integracije 
(uspešnost) tudi odvisni (Resman 2003, str. 79). 
IP lahko služi kot vodilo pri zadovoljevanju posebnih potreb otroka.  Mora pa biti zasnovan 
tako, da vključuje vse strategije, pripomočke in prilagoditve, s katerimi lahko potem otrok 
dosega storilnostne kriterije oz. minimalne standarde znanja, ki so predpisani v šoli. Šele tako 
lahko otrok napreduje v višji razred. IP torej ne spreminja standarde znanja, ampak učencem 
samo pomaga, da dosežejo pričakovane norme in šolski nivo uspešnosti.  
 
IP je potrebno najmanj ob vsakem vzgojno-izobraževalnem obdobju evalvirati, preveriti 
ustreznost in ga po potrebi spremeniti. Vsako leto mora šola za otroka izdelati nov IP. Bela 
knjiga tukaj izpostavlja problem, saj v Sloveniji ni nekih strokovnih nacionalnih smernic ali 
priporočil za sestavljanje IP, kot v večini drugih držav, čeprav ima vsak OPP do tega 
zakonsko pravico. Tako vsaka šola to počne po svoje in zato so se uveljavili različni načini 
priprave IP, kar pa postavlja vprašanje, ali ti programi potem ustrezajo ciljem, zaradi katerih 
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so bili uvedeni. Stroka si zato že prizadeva, da bi oblikovali neke enotne vsebinska izhodišča 
in bi tako omogočili boljše razumevanje pomena in kakovost IP, kar bi prispevalo h kakovosti 
poučevanja OPP in sodelovanja s starši OPP (Bela knjiga 2011).  
 
Kot smo že prej omenjali se je zakonodajalec v Sloveniji odločil obdržati tradicionalno 
prisotno opredelitev primanjkljajev, ovir oziroma motenj po medicinskem  modelu, vendar ga 
z uvedbo individualiziranega programa, kjer se opredeljuje potrebe otroka, prilagoditve 
šolskega okolja in cilje, prilagojene otrokovi ravni znanja in funkcioniranja, uravnoteži s 
socialnim modelom. Tendenca zakona torej je, da se z vstopom otroka v vrtčevski ali šolski  
sistem njegove posebne potrebe obravnavajo uravnoteženo, z vidika otrokovih primanjkljajev,  
potreb ter ustrezne adaptacije na okolje  (Bela knjiga 2011).  
 
V grobem lahko torej zapišemo, da ločimo dve skupini otrok s posebnimi potrebami: tiste z 
odločbo (komisijsko usmerjeni) in tiste brez odločbe (za katere moramo poskrbeti po 11. 
členu Zakona o OŠ). Otroci, ki nimajo odločbe, so prav tako deležni določene pomoči učitelja 
in svetovalnega delavca, vendar pa ti otroci še nimajo pravice do individualiziranega 
programa, ki bi jim omogočal večje prilagoditve, s katerimi bi otrok lažje napredoval. Vidimo 
torej, da je za OPP, ki imajo odločbo o usmeritvi, skladno z njihovo večjimi težavami in 
primanjkljaji, v procesu integracije bolje poskrbljeno, kot za druge OPP brez tovrstne 
odločbe, ki jim individualizirani program ne pripada. Seveda to velja le, če je IP res narejen 
kakovostno in v skladu z realnimi potrebami otroka. V nasprotnem primeru lahko naredimo 
otroku več škode kot koristi, kot sem že omenjala v prejšnjem poglavju. Vendarle pa bi lahko 
rekli, da se IP v praksi lahko tudi izkorišča in otrok pridobi odločbo samo zato, da bo lažje 
shajal v šoli in da bo dobil dodatno pomoč, čeprav je morda v resnici ne bi potreboval toliko. 
Otroci in njihovi starši si tako prizadevajo, da bi dobili odločbo in s tem dodatno pomoč, 
čeprav bi naj v današnji inkluzivni šoli bili pomoči deležni prav vsi otroci, šola pa bi jim 
morala zagotavljati maksimalne pogoje za njihovo uspešnost, ne glede na to, ali otrok ima 
odločbo ali ne. Po mojem mnenju je problem še vedno v zasidranimi miselnosti ljudi in 
okolja, ki so še vedno naravnani na tradicionalno medicinsko paradigmo in storilnostnim 
merilom šole. Spremeniti se mora najprej miselnost ljudi in šele takrat se bo spremenila tudi 






4. OD SEGREGACIJE DO INKLUZIJE 
 
 
Skozi čas so se dogajali mnogi paradigmatski premiki, ki so pomembno vplivali na položaj 
oseb s posebnimi potrebami. Z mišljenjem ljudi se je skozi čas spreminjal tudi odnos do oseb 
s posebnimi potrebami od netolerantnosti, preko tolerantnosti k popolnemu sprejemanju. S 
tem pa je seveda povezan tudi koncept vključevanja oseb s posebnimi potrebami v vzgojo in 
izobraževanje in v družbo, ki je potekal od segregacije preko integracije do najnovejšega 
koncepta inkluzije.  
 
Da bi bolje razumeli spreminjanje položaja oseb s posebnimi potrebami, pa je najprej treba 
poznati spreminjanje razumevanja motenosti in poznavanje diskurzov na določenem področju 
družbenega delovanja. Šele tako je mogoče razumeti strokovno-politične argumentacije 
predlaganih zakonodajnih rešitev. Irena Lesar navaja, da naj bi osnovni diskurz določal 
paradigmo, ta model, model teorijo in teorija prakso (Lesar 2009). Diskurz pomeni način, 
kako opredeljujemo določen pojav, v našem primeru vključevanje OPP v redno šolo. 
Opredeljuje načine za reševanje problemov in za doseganje temeljnih ciljev (Peček v Kroflič 
2002, str. 86). Se pravi vse izhaja iz diskurzov in prepričanj. Skozi čas so se diskurzi 
spreminjali, prav tako pa se je z njimi spreminjalo tudi mišljenje ljudi. Spremembe v 
mišljenju pa so močno  vplivale  tudi na spremembe položaja oseb s posebnimi potrebami. Da 
bi bolje razumeli samo socialno integracijo, ki je temelj naše diplomske, pa moramo najprej 
razumeti tudi razvoj in težnje, ki so pripeljale do nje. Zato bom sedaj v kronološkem 
zaporedju skušala prikazati, kako so se spreminjali diskurzi, mišljenje in razumevanje oseb s 
posebnimi potrebami in kako se je v povezavi s tem razvila ideja integracije in kasneje 
inkluzije, ter z njo povezane socialne integracije.  
 
4.1 Diskurzi nezmožnosti in z njimi povezana segregacija  
  
 
Modernistična filozofija je pomembno vplivala na sistem vzgoje in izobraževanja otrok, tudi 
OPP. V modernizmu je prevladoval t.i. medicinski diskurz, ki je posameznika prepoznaval 
zgolj skozi poškodbo, funkcionalno nesposobnost ali socialno oviranost. Glavna značilnost 
tega diskurza je usmerjenost v slabosti, hibe in nesposobnosti posameznika. Glaven namen 
medicinskega diskurza pa je v čim točnejši ugotovitvi, poimenovanju določenih 
primanjkljajev in posebnem tretmaju za te otroke. »Prizadete« otroke so tako kategorizirali, 
umestili v nedvoumno jasno določeno kategorijo prizadetosti, v kateri je posameznik 
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večinoma ostal za vedno. To pa še danes ni izkoreninjeno, ampak je še vedno jasno prisotno 
tako v naši zakonodaji, kot v ravnanju z OPP, vendar bomo o tem še pisali v nadaljevanju. 
Kakorkoli, iz medicinskega diskurza so potem izpeljali tudi nujnost po drugačni vzgoji in 
izobraževanju, po posebnem tretmaju, katere nosilci so posebni strokovnjaki, ki jim je bil dan 
primat za delo s »prizadetimi« otroci.   
Poleg prevladujočega medicinskega diskurza pa je bilo v tistem času zaznati tudi vplive 
drugih diskurzov, ki jih je Fulcherjeva s skupnim imenom povezala v diskurze nezmožnosti. 
V tem kontekstu je namreč nezmožnost politični in socialni konstrukt, uporabljen za 
upravljanje posameznikov. Prepoznala je štiri glavne diskurze nezmožnosti: medicinski 
diskurz, laičen diskurz, diskurz usmiljenja in diskurz pravic. V zadnjem času se pojavlja še 
peti diskurz, ’management’ diskurz, v katerem je osrednja tema ’upravljanje nezmožnosti’. 
Ob tem je potrebno poudariti, da »ti diskurzi pomembno vplivajo in sooblikujejo prakse v 
modernih socialnih državah ter bodisi  tekmujejo ali se kombinirajo, da konstituirajo 
zakonodajne odločitve, poročila, izobraževalne in druge prakse. Medicinski diskurz je brez 
dvoma še danes najbolj razširjen in je vir dominantnih in zavajajočih predstav o 
nezmožnostih kot fizičnih nesposobnosti. Diskurz pravic je bolj sodoben in v svojih 
institucionalnih osnovah včasih bolj problematičen (v smislu ločevanja med redne in 
specializirane šole, saj v obeh lahko uresničujemo pravico po osnovnem izobraževanju) kot 
medicinski ali diskurz usmiljenja, pri katerem se naslanjamo na etiko usmiljenja in OPP 
postanejo objekt sočutja. Upravljavski diskurz je še bolj sodoben, vendar je potrebno 
premisliti, kakšna je njegova moč v različnih organizacijah in kako so posamezni diskurzi 
opredeljeni« (Fulcher v Lesar 2009, str. 26). 
 




Slika 1: Osnovne značilnosti in razmerja med različnimi diskurzi nezmožnosti na področju 
posebnega izobraževanja (Lesar 2007, str. 88). 
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Diskurzom nezmožnosti, ki so prevladovali v modernizmu, je bilo torej skupno to, da so 
posameznika gledale skozi motnjo, nezmožnost, kaj ne more narediti in ne česa lahko. 
Sprememba diskurzov je spreminjala tudi odnos ljudi do oseb s posebnimi potrebami. Tako 
kot so se menjevali diskurzi nezmožnosti, se je menjavalo tudi odnos in ravnanje do teh oseb. 
Od tega da so se jih bali in jih zapirali v posebne institucije, do pomilovanja, usmiljenja in 
pokroviteljstva. 
 
V času modernizma je torej veljalo prepričanje, da so otroci in mladostniki s posebnimi 
potrebami tako drugačni od svoje večinske populacije, da nujno potrebujejo posebno 
usposobljene strokovnjake in tudi posebno vzgojo in izobraževanje. Tako so za njih začeli 
ustanavljati specializirane institucije pod vodstvom specializiranih strokovnjakov. Skratka 
obveljal je koncept segregacije (Opara 2005, str. 8).  
 
Znotraj pedagoškega konteksta Vršnikova segregacijo na vzgojno-izobraževalnem področju 
opredeljuje kot »ločevanje določene skupine posameznikov, učencev, otrok od večinske 
populacije na podlagi psihomotoričnih značilnosti oziroma lastnosti, saj naj bi bile te 
neposredni vzrok za posebne pedagoške potrebe teh otrok v vzgoji in izobraževanju« (Vršnik 
2003, str 142).  Segregacija tako pomeni vključevanje OPP (oz. prizadetih, nenormalnih, 
hendikepiranih otrok, kot so jih takrat večinsko poimenovali) v ločene, posebne vzgojno-
izobraževalne institucije.  
 
4.1.1 Razvoj posebnega šolstva 
 
V preteklosti so bile osebe s posebnimi potrebami bolj ali manj odvisne od razumevajočega 
socialnega okolja. Večinoma so jih strpali v sirotišnice in zapore. Množično ustanavljanje 
ločenih vzgojno-izobraževalnih institucij se je začelo ob koncu 19. stoletja. Najprej so se 
ustanavljale institucije za gluhe in naglušne, ter slepe in slabovidne, postopoma pa tudi za vse 
druge kategorije oseb s posebnimi potrebami (Skalar v Vršnik 2003, str. 142). Pri nas so se 
posebne vzgojno-izobraževalne institucije pojavile po drugi svetovni vojni. Takrat je postajala 
skrb za OPP vse bolj organizirana, sistematična, dosledna in tudi vse bolj strokovna. 
Izobraževalni sistem je bil zelo razvejan, saj je imela vsaka skupina oz. vrsta prizadetosti svoj 
tip šole ali zavoda, navaja Opara (2005). Veljalo je prepričanje, da prizadeti ne sodijo v redne, 
»normalne« šole, kjer bi le obremenjevali in ovirali učenje »normalnih« otrok. Tako so 
posebne šole na nek način razbremenjevale redne šole, še doda Opara. V letu 1975 je to 
vključevanje v posebne šole doseglo vrhunec in takrat je preko šest odstotkov celotne šolske 
populacije obiskovalo t.i. posebne šole (Opara 2005, str. 11). 
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Razvoj sistema posebne vzgoje in izobraževanja za OPP je posledično vodil tudi v ločeno 
strokovno izobraževanje učiteljev, vzgojiteljev in drugih strokovnjakov za delo s 
posameznimi skupinami OPP, dolgoročno pa tudi k širši družbeni zavesti o neoporečnosti 
ločenosti izobraževanja oseb s posebnimi potrebami (Vršnik 2003, str. 142). Slabosti in 
posledice tega ločenega izobraževanja učiteljev in strokovnjakov bom podrobneje opisala v 
naslednjih poglavjih.  
 
To ločeno (segregirano) zasnovo vzgoje in izobraževanja za OPP lahko pravzaprav vidimo 
kot pozitiven premik na tem področju, saj se je takrat začelo ukvarjati s temi otroki, za katere 
prej ni bilo poskrbljeno (Vršnik 2003). Šele pozneje so začeli opažati, da je segregacija 
prinesla poleg pozitivnih plati, tudi negativne učinke izolacije, ki so tako pomenili 
izključevanje teh oseb iz življenja širše družbe.  
 
Opara (2005) opozarja, da so »posebne« šole bile odmaknjene od javnosti, zato tudi ostali 
˝normalni˝ otroci niso bili navajeni OPP, niso jih sprejemali in tako so bili (in so še vedno) 
učenci v  t.i. posebnih šolah tarča posmeha in zmerljivk. Otroci v ločenih posebnih institucijah 
niso poznali življenja zunaj teh specializiranih institucij, hkrati pa tudi širša družba ni poznala 
teh otrok, kar je botrovalo številnim še do danes zakoreninjenim predsodkom in prepričanjem 
o njihovi manjvrednosti, slabih psihofizičnih sposobnostih in enostranskih, največkrat 
napačnih pojmovanjem o njihovih splošnih lastnostih (prav tam). 
 
Tudi Rawls meni, da je »posebna skrb za vzgojo in izobraževanje OPP začela celo utrjevati 
prepričanja in predsodke, ki so začeli zavirati strokovni razvoj tega področja. Prisotni so bili 
na vseh ravneh vzgoje in izobraževanja – pri učiteljih v ločenih institucijah ali v rednih 
institucijah, pri OPP in njihovih vrstnikih brez posebnih potreb, pri starših, pri 
teoretikih…Danes pa ne zavirajo le razvoja na pedagoškem področju, temveč zaradi svoje 
narave izključevanja tudi razvoj etike pravičnosti v širši družbeni skupnosti« (Rawls v Vršnik, 
2003, str 142).  
 
Če je bila segregacija torej nekoč edina rešitev za otroke, ki po svojih sposobnostih niso mogli 
v korak z vrstniki, se danes kaže v popolnoma drugačni luči. Danes ugotavljamo, da ima 
segregacija toliko nezaželenih učinkov, da smo se začeli od nje odvračati. Kot odgovor na 





4.2 Prizadevanja za integracijo in utemeljevanje pedagoškega diskurza 
 
4.2.1  Začetki zakonodajnih prizadevanj za integracijo 
 
Po drugi svetovni vojni je bil sistem posebnih šol in zavodov zelo razširjen. Tudi zakonodaja, 
ki je urejala področje teh otrok se je ločevala od splošne šolske zakonodaje. Seveda so te šole 
razbremenjevale redne šole, hkrati pa so bile predmet stigmatiziranja in zapostavljanja, saj jih 
je že samo ime ločevalo od rednih šol. Proti temu so se v sedemdesetih letih prejšnjega 
stoletja zaradi vse večjih negativnih posledic ločenega izobraževanja prvi začeli oglašati starši 
in nekateri strokovnjaki, ki so poudarjali integracijo teh otrok v redne šole. Očitali so 
predvsem izločenost teh šol in zavodov, oddaljenost in nepripravljenost rednih šol za sprejem 
otrok, ki se težje učijo. V osemdesetih in devetdesetih so bila ta nasprotovanja še ostrejša. 
Starši so začeli množično vpisovati svoje otroke v redne šole, čeprav šola ni zagotovila 
osnovnih pogojev za njihovo izobraževanje. Ta pojav je Skalar (1999) poimenoval ˝tiha 
integracija˝ oz. ˝divja integracija˝, kot ji pravi Rutar (2001, str. 66). Otroke so takrat masovno 
vključevali v redne šole kljub temu, da bi bila za njih ustreznejša oblika izobraževanje v 
posebnih šolah. Takšno prakso, pravi Skalar (1999) ne moremo odobravati »/…/ ker je lahko 
v škodo OPP, kajti šole tem otrokom večinoma ne morejo zagotoviti ustreznih pogojev, učitelji 
pa tudi nimajo ustreznih znanj, da bi lahko delovali brez škode in tveganja za nemoten razvoj 
OPP« (prav tam str. 124).  
Vendar pa starši niso upoštevali teh kritik in po letu 1975 je začelo število otrok v posebnih 
institucijah naglo upadati. Na to pa so v veliki meri vplivali tudi trendi demokratizacije, 
pluralizem, uveljavljanje človekovih pravic, normalizacija, ter poudarjanje prednosti, ki jih 
prinaša različnost. Začel se je spreminjati obstoječi vrednotni sistem. Vse glasnejši so bili 
očitki segregacijskih posebnih institucij. Bratož (2004) poudarja tudi, da so se v tem času 
spreminjala stališča in vrednote, kar  pa je prineslo več tolerantnosti in pripravljenosti za 
sprejemanje teh otrok. Tako je prišlo do množičnega mnenja, da je treba šolski sistem 
izobraževanja za otroke s posebnimi potrebami popolnoma prenoviti.  
Sčasoma so ideje o integraciji postale vse glasnejše in leta 1995 je Bela knjiga o vzgoji in 
izobraževanju prinesla prvo konceptualno zasnovo za spremembe, upoštevajoč Splošno 
deklaracijo o človekovih pravicah. Spoštovati se je moralo pravico staršev do izbire ustrezne 
izobrazbe za svoje otroke, ter načelo enakih možnosti. Bela knjiga je bila za otroke s 
posebnimi potrebami izredno pomembna, saj je vzpodbujala večje vključevanje OPP v redne 
oblike  vzgoje in izobraževanja, nakazala drugačno klasifikacijo OPP, zahtevala strokovno 
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pomoč in sodelovanje specializiranih strokovnjakov, ter predvidevala zagotavljanje 
materialnih in kadrovskih pogojev za vključevanje teh otrok v redne oblike vzgoje in 
izobraževanja. Namesto takratnega statičnega razvrščanja je predlagala tudi razvojno 
procesno razvrščanje otrok s pomočjo individualnih in individualiziranih programov (Bela 
knjiga 1995). Sprememba pa je sledila tudi na področju terminologije. Opustil se je stari naziv 
»otroci in mladostniki z motnjami v  telesnem in duševnem razvoju«, ter uveljavil nov naziv 
»otroci s posebnimi potrebami«, ki je bil v drugih evropskih državah že prej v uporabi. Opara 
(2005) navaja podatek, da je bil prvič uporabljen v Veliki Britaniji leta 1980. S temi 
spremembami je bila predvidena integracija vzgoje in izobraževanja OPP v celoten sistem 
vzgoje in izobraževanja, prave temelje integracije pa so postavili šolski zakoni iz leta 1996, 
navaja Opara (2005). 
 
Z razvojem znanosti, spremembami v družbi, ter vplivom nekaterih oseb s posebnimi 
potrebami v različnih društvih se je mnenje o OPP postopoma spremenilo. S tem pa se je 
spremenil tudi odnos do njihovega izobraževanja.  
 
Gibanje za integracijo OPP je bilo neposredno povezano s Splošno deklaracijo o človekovih 
pravicah in Deklaracijo o pravicah otroka. Obe deklaraciji ostro nastopata proti diskriminaciji 
na področju izobraževanja in poudarjata pomen pravice do izobraževanja za vse  člane družbe 
kot eno od osnovnih človekovih pravic. Namen celotnega gibanja za integracijo je bila 
sprememba v skrbi za OPP, ki naj bi pomenila konec dualnega šolskega sistema 
izobraževanja OPP in otrok brez posebnih potreb. Zavzemali so se za skupno izobraževanje 
vseh otrok v rednih oddelkih z nekaterimi prilagoditvami in to v imenu človekovih in 
otrokovih pravic, ter enakih možnosti, ki naj bi jih imeli vsi otroci (Vršnik 2003).  
 
Tina Vršnik (2003) zapiše tudi, da se je pojem integracije pojavil v bistvu kot razmislek o 
slabostih povsem segregirane vzgoje in izobraževanja OPP. Tudi Opara navaja, da je bila 
ideja integracije plod novih spoznanj in vrednot tistega časa. Številni strokovnjaki so na 
raznih posvetih, konferencah, s pisnimi prispevki in še na druge načine poudarjali, da 
segregirano izobraževanje ni v skladu z univerzalnimi  človekovimi pravicami, humanostjo, 
enakopravnostjo, ter da na stari način »prizadetih« ni moč pripravljati za normalno življenje, 
temveč jih je potrebno enakopravno vključiti v okolje (Opara 2005, str. 17). Sredstvo, da bi to 




Za to pa je pomembnih še nekaj podpisanih dokumentov, ki so kritizirali segregacijo in so 
poskušali zagotoviti enake pogoje za izobraževanje vseh ljudi. Na globalni ravni sta med 
pomembnejšimi zagotovo Konvencija o otrokovih pravicah iz leta 1989 in Salamanška izjava 
iz leta 1994. Oba dokumenta zavračata diskriminacijo oseb s posebnimi potrebami in 
promovirata  integracijo oz. inkluzijo na področju vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi 
potrebami. Salamanška izjava države še posebej poziva k spremembi zakonodaje na področju 
OPP in zahteva od šol, da zagotovijo potrebe vseh učencev, še posebej tistih s posebnimi 
potrebami. Zahteva, da bi se šole morale prilagoditi učencem in ne učenci šoli. Podana je torej 
jasna zahteva po inkluzivnem šolanju (The Salamanca statement…1994). Edini problem pri 
tej izjavi bi lahko videli v tem, da je ta preveč splošna in ne daje nekih konkretnih odgovorov, 
kako regulirati prakso in kako zagotoviti, da bo ta uspešna. 
 
Pomembnejši dokumenti, ki so prav tako prispevali k utrjevanju integracije na šolskem 
področju so še s strani Združenih narodov napisana Standardna pravila o izenačevanju 
možnosti za osebe s posebnimi potrebami (The Standard Rules, 1993), ki v splošnem 
propagira enakovrednost in enakost pravic oseb s posebnimi potrebami; Unescova deklaracija 
Vključevanje vseh otrok iz leta 1994; Deklaracija Svetovnega vzgojno-izobraževalnega 
foruma Izobraževanje za vse (World Declaration on Education for All) iz leta 2000; Open File 
on Inclusive Education iz leta 2001 in leta 2003 izdani UNESCO-v dokument Overcoming 
Exclusion through Inclusive Approaches in Education (Lesar 2009). 
 
4.2.2  Razvoj Slovenske šolske zakonodaje 
 
Glede na ta prizadevanja po svetu, pa smo tudi v Sloveniji začeli dobivati zakonodajo, ki je 
urejala vzgojo in izobraževanje OPP. Omenili smo že Belo knjigo iz leta 1995, ki je bila prvi 
pomemben dokument o šolstvu v Sloveniji. Kasneje pa se je zakonodaja še dopolnjevala. Beli 
Knjigi je sledil Zakon o osnovni šoli (Ur.l. RS, 12/1996), sprejet leta 1996, ki je že jasno 
opredelil populacije OPP. Vendar pa je ta zakon obravnaval zgolj splošna vprašanja vzgoje in 
izobraževanja OPP, medtem ko je specifična vprašanja uredil šele Zakon o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami (Ur.l. RS, št. 54/00), sprejet 1. junija leta 2000. Ta Zakon je zamenjal 
prejšnji obstoječi Zakon o izobraževanju in usposabljanju otrok z motnjami v telesnem in 
duševnem razvoju (ZIUOM). Že po samem imenovanju zakona tukaj lahko vidimo, da gre za 
novo poimenovanje teh otrok. Tako je bil odpravljen dvotirni šolski sistem in postavljeni 
sistemski pogoji in možnosti za integracijo OPP in celovit šolski sistem. Po sprejetju tega 
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zakona se je delež učencev, vključenih v segregirane šole postopoma zmanjševal. Leta 2000, 
ko je bil odstotek OPP v segregiranih šolah 2,6%, je bil leta 2003/2004 le še 1,7% (Vršnik 
Perše 2005 v Lesar 2009). Zanimivo pa je, da se do danes odstotek otrok v segregiranih šolah 
ni zmanjšal, ostal je enak, povečalo pa se je število otrok v rednih šolah z odločbami o 
usmeritvi, kar lahko pripišemo novemu zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 
(Lesar 2009, str. 16). Zakon o usmerjanju iz leta 2000 se je dopolnil leta 2006, ko tudi na 
novo ureja postopek usmerjanja, zmanjša število članov komisije za usmerjanje, ureja 
področje varovanja osebnih podatkov in kazenske določbe. Leta 2010 pa se je spremenil oz. 
črtal še 27. člen zakona o roku izdaje odločbe. Letos pa smo dobili nov ZUOPP, ki vključuje 
pomembne spremembe na področju OPP, o čemer bom pisala še v nadaljevanju.  
Zakon o usmerjanju iz leta 2000 je torej določil, da bomo te “zahtevne” OPP usmerjali (prej  
kategorizirali, razvrščali) ter določil sistem usmerjanja (od motenj k potrebam). Toda 
postopek in način usmerjanja je reguliral šele 2003  sprejeti  Pravilnik o organizaciji in načinu 
dela komisij za usmerjanje OPP ter Pravilnik o kriterijih za opredelitev vrste in stopnje 
primanjkljajev, ovir oz. motenj OPP in šele leta 2006 je bil sprejet  Pravilnik o dodatni 
strokovni in  fizični pomoči OPP, ki regulira dodatno strokovno in fizično pomoč OPP, ki so 
v  vključeni (integrirani) v izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo, ki jih izvajajo redne šole. Pravilniki so bili, tako kot tudi zakon o 
usmerjanju, večkrat dopolnjeni. Vendar pa lahko vidimo, da smo tako nov koncept vzgoje in 
izobraževanja OPP gradili kar 11 let, s tem, da se zakonodaja še vedno spreminja in 
dopolnjuje.   
 
Pomembno pri vsem tem pa je, da se je pojavilo novo obdobje, ki je prineslo drugačen pogled 
na otroke s posebnimi potrebami. 
 
4.2.3  Diskurzi integracije 
 
Prizadevanja za integracijo je prineslo tudi spremembo v mišljenju ljudi in v diskurzih. 
Pomembna sta zlasti dva diskurza integracije; profesionalni diskurz in kasneje razvit 
pedagoški diskurz.  
 
 
Slika 2: Diskurzi integracije (Lesar 2007, str. 88) 
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Profesionalni diskurz je še vedno temeljil na medicinskem diskurzu nezmožnosti. Izhajal je iz 
tega, da ima otrok določen deficit, ki ga je potrebno odstraniti oz. omiliti, za kar so postale 
odgovorne določene stroke. Začelo se je govoriti o potrebnosti strokovnega znanja 
profesionalcev, ki bi se znali čim bolj primerno odzivati na učenca z določenim deficitom.  
Profesionalizem se tako ukvarja pretežno z vprašanji resursov in strokovnega izobraževanja 
pedagoških delavcev. Najpomembnejše vprašanje je postalo (kar je pravzaprav še danes) to, 
ali so učitelji zadosti usposobljeni za delo s posameznimi kategorijami OPP (Lesar 2008a).  
Učitelj mora vedeti, kako jim torej pomagati pri zadovoljevanju njihovih potreb, ustreznemu 
razvoju, uresničevanju samega sebe ter participaciji v njihovem okolju (Opara 2005). 
Profesionalizem se še danes odraža tudi na ravni ločenega usposabljanja učiteljev rednih ter 
specializiranih institucij. 
 
Sčasoma pa se je na OPP vse bolj začelo gledati kot na unikume. Vsak je individualna 
osebnost, ki jo je potrebno tako tudi obravnavati (Rovšek 2006, str. 16). V ospredju ni bila 
več samo otrokova motnja in nezmožnost. Učence niso razpoznavali samo po primanjkljajih, 
kar jih seveda stigmatizira in postavlja v neenakovreden položaj, ampak človek postaja 
subjekt, ki je enkraten in neponovljiv in razumljen drugače kot prej. Vse pomembnejše so 
postajale človekove pravice – univerzalne vrednote, ki jih ne moremo nikomur omejevati. 
Tako je obveljalo, da ima vsak pravico biti drugačen, ne glede na to, ali je ta drugačnost 
zaželena ali ne. Tudi OPP so najprej otroci, prav tako kot njihovi vrstniki, ter si tudi oni 
prizadevajo dosegati znanje, učitelji pa jim morajo pri tem pomagati. V ospredje pridejo 
otrokove močne plati ter vprašanja, ki se nanašajo na načine uspešnega poučevanja in učenja 
teh učencev (Opara 2005).  
 
Prišlo naj bi torej do zamenjave medicinskega diskurza z novejšim pedagoškim diskurzom, 
oziroma do zamenjave diskurza profesionalizma z diskurzom demokratizma, v katerega sodi 
pedagoški diskurz. Ta diskurz naj bi prevladoval tudi v današnjem času. Mojca Peček Čuk 
navaja, da slednji diskurz postavlja v ospredje učenca v celoti, ne pa samo njegovega 
primanjkljaja. Poudarek je na tem, kar učenec zmore (in ne na tistem, česar ne zmore 
narediti), ter na prilagoditvah, ki jih mora dobiti, da bo lahko aktiven  član družbe (Peček Čuk 
1997).  Prav tako pa gre pri diskurzu demokratizma za enakopravne odnose in sodelovanje 
vseh, ki so vključeni v vzgojno-izobraževalen proces. 
Pri vsem tem se nam lahko pojavlja vprašanje, ali je res pri vseh teh težnjah strokovnjakov in 
dokazovanju negativnih plati medicinskega diskurza, tega res zamenjal pedagoški diskurz, ali 
pa so to le utopične želje?    
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Na žalost moramo na to odgovoriti, da kljub prizadevanjem in željam stroke, da se medicinski 
diskurz zamenja s pedagoškim, je dejstvo, da medicinski diskurz kljub pomanjkljivostim, v 
večini družb še vedno obvladuje razmišljanja tako laične kot tudi strokovne javnosti. Delno 
smo problem prisotnosti medicinskega diskurza že omenili pri problemu kategorizacije OPP, 
pa tudi pri individualiziranem programu, ki skuša nekako zakriti slabosti kategoriziranja OPP. 
Tudi pri obravnavi OPP smo videli, da je medicinski diskurz še vedno prisoten tako v načinu 
dela z OPP, kot tudi v sami osnovi Slovenske zakonodaje. Iz tega lahko vidimo, da 
medicinski diskurz še vedno ni odšel na smetišče, kamor bi po vsem povedanem tudi spadal. 
 
Ostajanje pri medicinskem diskurzu, pri kateri se  nezmožnost povezuje s poškodbo, čeprav ta 
povezava ne obstaja vedno, je v današnji inkluzivni družbi problematična. Tudi Irena Lesar 
pravi da »izpostavljanje nezmožnosti kot ključne v razmišljanju o integraciji, lahko močno 
vpliva na osredotočenost pri iskanju odgovorov na temeljna vprašanja, ali šole 
individualizirajo probleme in učenca poimenujejo kot tistega, ki je nezmožen, ter konstruirajo 
vprašanje kot osebno težavo izhajajočo iz učenca, ali pa jo razumejo kot javno, kurikularno 
vprašanje« (Lesar v Problemi inkluzivne obravnave…2008, str. 26). 
 
Do sedaj smo na kratko predstavili zgodovinski pregled paradigmatskih sprememb, ki nam 
ponujajo različne oblike odnosa družbe in posameznikov do drugačnih. Zdaj pa bomo 
podrobneje predstavili koncepta integracije in inkluzije, ki sta v današnji družbi čedalje bolj v 
ospredju.  
 
4.3  Opredelitev integracije 
 
V sodobni družbi se vse bolj poudarjajo človekove pravice in enake možnosti za vse. Na 
podlagi tega se vedno več govori o spremembah v smeri konceptov integracije oz. inkluzije, 
ki jih bom sedaj podrobneje predstavila. 
 
V pedagoških vodah in na področju šolstva ter OPP, lahko integracijo najenostavneje 
opredelimo kot vključevanje OPP v redno šolo. Pri integraciji gre torej za skupno šolanje vseh 
otrok, tudi OPP. 
 
Integracija pa je vendarle tako kompleksen pojem, da ga tudi različni strokovnjaki različno 
razumejo in pojmujejo, na kar opozarja tudi Angelca Žerovnik (2004), ko govori o tem, da 
obstajajo o konceptu integracije v vzgoji in izobraževanju različne razlage, ki izhajajo iz 
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teoretičnih konceptov različnih ved, ki se ukvarjajo s problemi otrok, mladine in odraslih 
(Žerovnik 2004). Zato pojma integracije ne moremo preprosto enoznačno opredeliti. 
Integracija je interdisciplinaren pojem, ki je hkrati sociološki, socialni, pedagoški,  psihološki 
in specialno pedagoški pojem. 
 
Bratož integracijo razume kot vključevanje OPP v normalno okolje v največji možni meri 
(Bratož 2004, str. 14). Mikkelsen (v Opara 2005, str. 18) integracijo opredeli kot omogočanje 
prizadetim takšne oblike in pogoje življenja, kot jih imajo drugi. Opara (2005) pa še nekoliko 
razširi definicijo integracije ko pravi, da slednja pomeni »vključevanje OPP v redno okolje, 
zagotavljanje ustreznih pogojev in načinov dela z njimi ter odnose medsebojnega sprejetja in 
spoštovanja« (prav tam, str. 18). Ta definicija že nakazuje na to, da integracija ni samo 
vključevanje OPP v ˝redne normalne šole˝, temveč je za uspešno integracijo potrebno nekaj 
več. 
 
Široko definicijo integracije poda tudi Resman (2003), saj zanj integracija pomeni »/.../ 
oblikovanje šolskega življenja, v katerem bo mogoče sobivanje ljudi različne starosti, ljudi 
različnega socialnega, ekonomskega, verskega, spolnega izvora in naravnanosti ter različnih 
kulturnih izvorov (jezika, šeg, navad, norm) življenja« (prav tam, str. 67). Iz te Resmanove 
definicije lahko razberemo, da se ne rabi spreminjati sam otrok, ki ima težave, ampak se mora 
spremeniti šola in oblikovati takšno okolje, ki bo za OPP primerno.  
 
Za Skalarja (2000) pomeni integracija omogočiti OPP, ki so bili doslej zaradi socialne 
prikrajšanosti ali drugačnosti, zaradi funkcionalnih, fizičnih, mentalnih ali emocionalnih 
okvar ali primanjkljajev usmerjeni v šole s prilagojenim programom, bolj diferencirane 
možnosti šolanja. Omogočiti jim je potrebno tudi šolanje v redni šoli, če to zmorejo s posebno 
pomočjo, s prilagojenim izvajanjem in prilagojenimi programi in jim s tem ponuditi boljše 
iztočnice za nadaljnje šolanje in za njihovo osebno in ekonomsko neodvisnost (prav tam, str. 
39).  
 
Na splošno lahko strnemo, da je integracija v bistvu pomenila velik premik od izločanja oseb 
s posebnimi potrebami k vse večjemu vključevanju v normalno okolje.  
 
Zahteva po integraciji pa se je v praksi udejanjila zelo različno. Bodisi, da je (bil) učenec 
zgolj premeščen v redno šolo, s čimer se je vprašanje integracije tudi pogosto zaključilo, ali 
pa (so) na teh šolah skušali prilagoditi procese učenja in poučevanja z namenom, da bi učencu 
omogočili oz. olajšali pridobivanje znanja (Lesar 2009, str. 75).  
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Iz tega že lahko razberemo, da gre za različna pojmovanja integracije. Mnogi so integracijo 
pojmovali torej le lokacijsko. Vendar pa je sama ideja integracije vendarle nekaj več. Različni 
avtorji poudarjajo, da lahko govorimo o različnih oblikah integracije (glej Pečak 2000, str. 43; 
Lesar 2009, str. 70; idr.): 
 lokacijska integracija: pomeni vključitev otroka v redno osnovno šolo, pri čemer 
komunikacija in druge aktivnosti z ostalimi otroki niso nujne. Specialno in redno 
izobraževanje se izvajata na istem mestu (lokaciji), vendar brez kakršnekoli 
medsebojne povezanosti in komunikacije in aktivnosti.  
 funkcionalna integracija: pomeni čim manjšo funkcionalno distanco med skupinami 
otrok. OPP so člani rednih razredov, ustvarjajo medsebojne aktivnosti v istem razredu 
z istimi učitelji, le da po različnem učnem programu.  
 socialna integracija: upošteva obe predhodni obliki integracije, ob ustvarjanju 
medsebojnih stikov in komunikacije do čvrste interakcije otrok z motnjo in tistih brez. 
 
O pravem namenu integracije razpravlja tudi T. Booth (v Lesar 2009, str. 74), ko zapiše, da 
pri integraciji ne gre samo za vprašanje lokacije kje naj poteka vzgoja in izobraževanje 
hendikepiranih učencev, ampak za to, koliko posamezne šole vsem svojim učencem 
omogočajo participacijo v življenje in delo šole.   
 
Tudi Skalar (1999, str. 123) se strinja s tem, da vsekakor ni dovolj, da OPP zgolj samo 
namestimo v redno osnovno šolo, ampak je potrebno zagotoviti ustrezne pogoje in možnosti 
za njihov optimalen razvoj v čim manj restriktivnem okolju. Ne zadošča torej samo fizična 
lokacijska integracija, ampak mora integracija biti uspešna tudi v socialnem in funkcionalnem 
smislu. 
 
Stančić (v Schmidt, 2001), meni, da je namestitev otrok v redne vzgojno-izobraževalne 
ustanove ob zagotavljanju objektivnih in subjektivnih pogojev, samo sredstvo širše socialne 
integracije, s čimer bi se nekako strinjala tudi sama. Vseeno pa fizične integracije ne gre 
zanemariti, saj je le ta izjemno pomembna in kot bomo videli, je nujno potrebna za druge 
oblike integracije, med drugim tudi za socialno integracijo. Posameznik mora najprej biti 
integriran, da se bo nato sploh lahko sprožil proces socialnega vključevanja - inkluzije. O 
socialni integraciji bomo tekom diplomske naloge še spregovorili v posebnem poglavju, ter se 
posvetili njeni pomembnosti v otrokovem razvoju in šolanju. 
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4.3.1  Integracija kot asimilacija? 
 
Izvor besede integracija pravzaprav izhaja iz latinskega pridevnika »integer« (nedotaknjen, 
cel). To bi lahko razumeli tako, da pomeni integracija dopolnitev nezapolnjene celote, se 
pravi vključitev tistega, s čimer celota pravzaprav pridobi svojo dejansko izpopolnjenost (glej 
Schmidt 2001). V sociologiji bi lahko to opredelili kot proces, s katerim se ustvarja določena 
družbena celota, skupina, oziroma. ko se kulturno, socialno in osebnostno drugačni integrirajo 
oz. asimilirajo v določeno širšo nacionalno ali socialno skupino. Tu pa lahko prihaja do 
dvoumnosti, na kar opozori tudi Tina Vršnik (2003). Ko se posameznik ali skupina vključuje 
v široko skupino, se manjša enota na neki način asimilira.  
 
Na  problem asimilacije pa opozarja tudi Irena Lesar. Pravi, da pri nas še ni prave integracije, 
ampak gre zgolj za prilagajanje večinski populaciji. Šole so še vedno storilnostno naravnane 
in pri šolanju OPP gre le za prilagajanje oz. asimilacijo standardom, ki so oblikovani za 
večinsko populacijo (Lesar 2009, str. 231). Gre za prilagajanje tistih, ki so drugačni, 
veljavnim normam, standardom, običajem in navadam večine (Skalar 1997, str. 11). 
 
S tem se strinja tudi Resman (2001) , ki pravi, da je “Integriran tisti, ki se je adaptiral 
oziroma prilagodil normam, ki so v določenem okolju (šoli) dominantne”. Corbett (v Resman 
2001) poda k temu lepo metaforo, ki to najlepše opisuje: “Vstopi, toda samo če se lahko 
prilagodiš!”. 
 
Tudi mnogi drugi avtorji integracijo vidijo predvsem kot prilagajanje manjšinske skupine 
večinski, pri  čemer lahko kot večinsko skupino opredelimo otroke  brez težav, kot 
manjšinsko pa skupino OPP. Ko gre za prilagajanje, se na ta način po mnenju mnogih 
zapostavljajo posebne potrebe otrok, ki so tako “na silo” integrirani v šolsko okolje, ki se mu 
morajo prilagoditi za ceno izgube lastne posebnosti (Vršnik 2003, str. 144).  
Enako meni Bečanova (1997), saj pravi da integracija posameznika v neko celoto za sabo 
nujno potegne prilagajanje tej skupini oz. celoti. Posameznik je tako prisiljen opustiti oz. se 
odpovedati svojim posebnostim v korist skupine v katero vstopa, da lahko tam nemoteno 
funkcionira. Integracija je tukaj razumljena bolj kot proces asimilacije v katerem posameznik 
izgublja svojo identiteto (prav tam, str. 239).    
 
Posebnost oz. individualnost in drugačnost pa je v današnjem svetu opredeljena kot vrednota. 
Lahko bi celo rekli, da današnji šolski sistem, ki je še vedno preveč podvržen medicinskem 
diskurzu kot poglavitnem kriteriju tipizacije otrok, namerno ne prepozna njihove 
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heterogenosti in individualnosti, ker hoče, da se ti otroci prilagodijo večini. To potem  
vsekakor ni integracija, ki bi delovala v skladu s prvotno  idejo integracije in današnje, v 
človeka usmerjene družbe.   
 
Bližje pravi integraciji je Herbert Spencer, saj meni, da gre pri pravi integraciji za »vključitev 
nekega dela v celoto, vendar s tem, da ostane del prepoznaven kot subjekt z vsemi prednostmi 
in pomanjkljivostmi«. To pa mu mora omogočati tudi okolje, v katerega je posameznik 
vključen. Če pa del izgubi identiteto in ni več prepoznaven kot subjekt, potem ko se je 
vključil v celoto, pa ne moremo govoriti in tega tudi ne poimenovati integracija, ampak zgolj 
in samo asimilacija (Spencer v Skalar 1997, str. 13). 
 
Iz vseh teh različnih definicij integracije, ki smo jih omenjali, lahko v bistvu povzamemo tri 
možne variacije razumevanja integracije, kot jih navaja Tina Vršnik. To je asimilacija 
(prilagajanje oseb s posebnimi potrebami okolju), akomodacija (prilagajanje okolja, v našem 
primeru prilagajanje šole OPP) in adaptacija (recipročni proces prilagajanja) (Vršnik 2003).  
 
Prav zaradi teh nerešenih vprašanj, ovir in kritik, ki so sprožale dvoumnosti, ter zaradi 
spreminjajočih se družbenih odnosov, se je sčasoma vzporedno s procesom integracije začelo 
govoriti o novem konceptu – o konceptu inkluzije, ki naj bi v sodobnem  času, vsaj po mnenju 
nekaterih kritikov integracije, slednjo zamenjal. 
 
4.4  Pojav inkluzije in konceptualne razlike med integracijo in inkluzijo 
 
Izraz inkluzija je bil na evropskih tleh prvič uporabljen v 90. letih prejšnjega stoletja na 
konferenci o posebnih izobraževalnih potrebah v Salamanci, ni pa bil ta izraz formalno 
povsem natančno določen, zato so se z uporabo novega termina inkluzije začela pojavljati tudi 
številna vprašanja: Ali je inkluzija samo novi termin z vsebino pojma integracije? Ali 
inkluzija predstavlja eno izmed oblik integracije? Ali pomeni inkluzija kaj več kot 
integracija? Itd. Številna vprašanja kažejo na nejasnosti med tema dvema konceptoma. 
 
Tudi pri nas smo pojem inkluzije začeli uporabljati z pojmom integracije, ne da bi za to prej 
naredili ustrezno terminiologizacijsko analizo. Prav zaradi tega še vedno obstaja določena 
zadrega o tem, kaj je integracija in kaj inkluzija, ter kako sta ta dva pojma med seboj 
povezana. Ali gre pravzaprav za en pojem in dva  izraza ali za dva ločena pojma (Opara 2003, 
str. 38)?  
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Tudi med strokovnjaki glede tega ni enotnosti (Schmidt 2001, str. 13). Še vedno vlada velika 
zmeda, saj doslej še ni bil sprejet nek strokovni konsenz glede odnosa med integracijo in 
inkluzivnostjo. Izraza se namreč uporabljata različno. Nekateri ju enačijo, drugi med njima 
vidijo razliko (Lesar 2009, str. 231). 
 
Večina avtorjev (Šučur, Galeša idr.), ki med pojmoma integracije in inkluzije vidijo razliko, 
poudarjajo predvsem pomanjkljivosti integracije v smislu prilagajanje manjšinske skupine 
večinski in zapostavljanja otrokovih posebnih potreb. Integraciji se pogosto tudi očita, da je 
vezana le na fizično združevanje oz. vključevanje. Skupni prostor in izvajanje skupnih 
dejavnosti, pa še ne pomeni upoštevanje in prepoznavanje posameznikovih potreb. Kritika 
integracije je prav tako tudi to, da integracija zagovarja univerzalizem in enotne standarde, pri 
čemer so pomembni samo dosežki in dobri rezultati, pozablja pa se na socialno komponento 
in počutje OPP v šoli (Šučur 1997). To je značilno tudi za današnje učno-storilnostno 
naravnane šole. Kdor pride v šolo, se mora pač podrediti šolskim standardom. Zagovorniki 
inkluzije opozarjajo prav na te probleme, ter svojo kritiko usmerjajo neposredno proti 
uniformiranosti, univerzalizmu in medicinskemu diskurzu, ki naj bi bili še prisotni v konceptu 
integracije.  
 
Kot smo že omenjali, Resman (2001) meni, da se od integriranih učencev pričakuje, da se 
pokorijo šolskim standardom in da so pripravljeni in sposobni delati tisto, kar se pričakuje 
tudi od drugih učencev, kar opisuje Corbettova metafora: »Vstopi, toda samo če se lahko 
prilagodiš!« (Corbett v Resman, 2001). Drugače, pravi Resman, je pri inkluziji, saj tu ne gre 
le samo za prilagajanje, ampak za oblikovanje kulture, v kateri je vsak dobrodošel in v kateri 
se podpirajo in gojijo različne potrebe. Tudi za inkluzijo je Corbett podal lepo metaforo: 
»Vstopi, tukaj spoštujemo razlike! Tu si lahko tak kot si, in ne silimo te, da sprejmeš 
drugačno.« (prav tam). Iz tega lahko razberemo ključno razliko med pojmoma. Integracija je 
vključevanje, ki zahteva ali vsaj pričakuje adaptacijo oz. asimilacijo posameznika na 
obstoječe učno-vzgojno okolje. Tukaj je učenec tisti, ki se mora prilagoditi, drugače bo 
izpadel iz sistema. Po drugi strani pa inkluzija predpostavlja akomodacijo okolja na 
raznolikost potreb otrok. Inkluzivna šola nikomur ne zapira vrat, ampak upošteva individualne 
razlike med ljudmi (Bratož 2004, str. 15-16). Inkluzija predpostavlja prilagoditev sistema 
otroku, ne pa otrok sistemu. To kaže na to, da je inkluzija v bistvu nikoli dokončan proces, saj 
se morajo šole nenehno prilagajati in reagirati na raznolike ovire, s katerimi se srečujejo 
njihovi učenci (Lesar 2009, str. 112).  
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Kritiki integracije, ki želijo prevzeti nov termin inkluzije, izpostavljajo tudi, da se integracija 
še vedno preveč opira na medicinski model obravnave posameznikov, ki OPP obravnava kot 
paciente, ki so potrebni posebne pomoči in obravnave. Integracija naj bi torej, gledano iz tega 
zornega kota, pozabljala na posameznikovo individualnost, ter zaradi svoje podrejenosti 
medicinskemu diskurzu in modernističnemu zaupanju v eno pravilno skupno pot za vse, 
zanikala možnost za subjektovo drugačnost (Vršnik 2003, str. 145). Nasprotno pa pojem 
inkluzije predpostavlja proces vključevanja posameznika v širšo družbeno okolje z 
ohranjanjem določene stopnje lastne identitete (Šućur 1997, str. 16). Pri inkluziji gre za 
drugačen način razmišljanja, ki odstopa od medicinskih definicij prizadetosti, odklonskosti in 
od binarnega razmišljanja o normalnem oz. odklonskem. Inkluzija skuša narediti korak 
naprej, zato poudarja in izpostavlja predvsem socialno komponento posameznika (Zorc Maver 
2000, str. 15). Ko je otrok integriran v redno osnovno šolo, ni nujno, da bo tudi socialno 
vključen v skupino. Spontano sprejemanje različnosti je dolgotrajen proces, pri katerem gre že 
za koncepte inkluzije. Zato Skalar (2000) zapiše, da »inkluzija ne izpodriva integracije, pač 
pa je njena nadgradnja in nova kvaliteta«. 
 
Prav tako bi lahko rekli,da inkluzija zajema nekoliko širši kontekst kot integracija, saj zajema 
širšo populacijo. Zagovorniki inkluzije se namreč ne zavzemajo le za vključevanje 
integriranih OPP, temveč vseh otrok, ki so v šoli potisnjeni na rob socialnega dogajanja in ki 
niso vključeni in niso enakovredni večini učencev. Inkluzija se nanaša na vse osebe, ki so 
kakorkoli segregirane in diskriminirane (Lesar 2009).  
 
Resman (2001) vidi integracijo in inkluzijo kot dve kvaliteti dela v isti ravnini vzgojno-
izobraževalnega cilja, ki sta si zelo sorodni, saj stremita k istemu cilju, vendar pa je pri 
inkluziji bistveno bolj kot pri integraciji poudarjeno uresničevanje socialne komponente.  
Prav tako meni Medveš (2002), ki pravi, da je do zamenjave konceptov integracije z inkluzijo 
prišlo prav zaradi tega, ker so se v integraciji na strokovni ravni prizadevanja usmerjala zgolj 
v formalna tehnična, organizacijska in didaktična vprašanja, zanemarjali pa sta se njena etična 
in socialna dimenzija. Sčasoma pa so začeli poudarjati, da zgolj formalna, četudi didaktično 
ustrezna integracija v učni proces še ni jamstvo za uspešno integracijo v celoti, ampak se 
moramo prav tako posvečati etični, emocionalni in socialni dimenziji posameznika. Tako se je 





Glede na to Resman (2001) poda svojo obrazložitev pojmov, ki nekako najpreprosteje 
opredeljuje razlike med terminoma. On pravi, da je »integracija bolj organizacijski ukrep, 
medtem ko je inkluzija pedagoški, socialni in psihološki proces vključevanja OPP v običajne 
razmere vzgojno-izobraževalnega dela«. Inkluzija je zato kompleksnejša in dolgotrajnejša, saj 
socialne sprejetosti učencev ne moreš doseči čez noč. Da bi to dosegli je potrebno spremeniti 
celotno šolsko kulturo tako, da bodo OPP sprejeti kot povsem normalen, sestavni del 
socialnega, kulturnega, fizičnega in psihičnega okolja, kjer nihče ne doživlja občutka ali 
položaja drugačnosti, zavrnjenosti, ali izjemnosti (prav tam). Spremeniti pa se mora tudi 
miselnost vseh oseb, ki so vključeni v proces vzgoje in izobraževanja (Vršnik 2003).  
 
Tudi Kroflič (2002) opozori na to, da gre pri integraciji za »…umetno reguliranje socialne 
sprejetosti in načrtovanje vsakodnevne pomoči, medtem ko naj bi inkluzija prinašala 
spontano strpne, skrbne in pravične odnose med različnimi« (Kroflič 2002, str. 3). V tem 
smislu lahko torej uspešno inkluzijo opredelimo kot »spontano sprejetje različnosti«, za kar pa 
je treba oblikovati takšno kulturo, ki bo brez zadržkov sprejemala OPP v svojo skupnost, kot 
nekaj normalnega in samoumevnega.« (prav tam, str. 84).  
 
Potrebno pa je omeniti še eno pomembno razliko med integracijo in inkluzijo. Inkluzija 
namreč vključuje tudi možnost participacije, s čimer preseže koncept integracije, ki 
predpostavlja le pasivno sprejemanje dostopnih modelov ali okoliščin. V praksi bi to 
pomenilo, da bi se  v inkluzivni šoli pri vseh pomembnih odločitvah v procese odločanja 
aktivno vključevali tudi OPP, katerim je pomoč v prvi vrsti namenjena in pa seveda tudi 
njihovi starši. Participirali bi pri vseh odločitvah,  ki zadevajo OPP in njihovo bivanje v šoli in 
odločali o pomembnih stvareh znotraj razredne in tudi šolske skupnosti. Inkluzivnost pomeni 
torej to, da »OPP brezpogojno pripadajo rednim razredom v rednih šolah in v svojem okolišu 
ter so njihovi polnopravni člani« (Lesar 2009, str. 105). 
 
Na eni strani imamo tako po besedah zagovornikov inkluzije, pri integraciji opraviti z 
univerzalizmom in prizadevanjem za asimilacijo, na drugi strani pa naj bi inkluzijo smatrali 
kot sinonim za individualizacijo ter ohranitev identitete posameznika. Če upoštevamo samo 
to, bi lahko opredelili integracijo kot nekaj slabega in inkluzijo kot nekaj dobrega. Vendar pa 
ne moremo preprosto trditi, da je en koncept samo slab, drug pa samo dober. Sploh pa ne, če 
sta si koncepta tako sorodna kot sta si koncepta integracije in inkluzije. Tina Vršnik opozarja, 
da ima vsak koncept tako pozitivne kot negativne razsežnosti, zato ločevanje na ˝dobro˝ 
inkluzijo in ˝slabo˝ integracije vsekakor ni produktivno, temveč problematično (Vršnik 2003). 
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Integracija in inkluzija sta pravzaprav zelo podobna pojma, ki se ločujeta skozi različnost 
pogledov na dano tematiko. Vsekakor jima je skupno to, da gre pri obeh za vključevanje otrok 
s posebnimi potrebami v redno osnovno šolo, nudenje pomoči, posebnih prilagoditev in 
podpore na vseh nivojih, ne samo fizičnem ali administrativnem. Sama sem se odločila, da 
bom v svoji diplomski nalogi uporabljala raje izraz integracija, ker ima daljšo tradicijo in je že 
bolj ukoreninjen v našem terminološkem sistemu. Prav tako menim,  da se inkluzija v našem 
prostoru še vedno ne izvaja v njenem polnem pomenu besede, kot bi se glede na povedano 
morala. Tudi Slovenska zakonodaja ne govori o inkluziji, temveč o integraciji, čeprav pa 
vendarle povzema nekatere ideje inkluzije, ko uvaja  individualizirani program in prilagojeno 
izvajanje programov.  
 
V končni fazi bi lahko rekli, da sploh ni bistveno, kako poimenujemo vključevanje otrok s 
posebnimi potrebami v redne šole. Ali za to uporabljamo izraz integracija ali inkluzija. 
Najpomembneje je, da bomo delovali v smeri, da se bodo vsi otroci - tako otroci s posebnimi 
potrebami kot ostali - počutili v razredu sprejete in bodo tako dosegali kar se da najboljše 
rezultate v okviru svojih zmožnosti. Šola pa jim mora pri tem pomagati in jim nuditi vse 
možnosti za dosego tega cilja.  
 
 4.5 Ali otroke s posebnimi potrebami integrirati v “redne osnovne šole”?  
 
Tina Vršnik (2003) pravi, da je postavljanje argumentov zgolj za integracijo in proti njej 
problematično. Pogosto se namreč iščejo prednosti in slabosti na istih temeljih. Tam kjer so 
prednosti enega, so slabosti drugega (prav tam). Kljub temu pa želim predstaviti argumente 
nekaterih strokovnjakov, ki se strinjajo z integracijo, hkrati pa predstaviti razloge, zakaj 
nekateri strokovnjaki integraciji nasprotujejo.  
 
4.5.1  Argumenti za integracijo 
 
Zagovorniki inkluzivno naravnanega vzgojno-izobraževalnega sistema navajajo tri sklope 
glavnih argumentov za integracijo (v Lesar 2009, str. 112): 
 inkluzivno šolanje je temeljna človekova pravica, 
 inkluzivno šolanje omogoča ponovno vzpostavljanje bolj pravičnega razmerja med 
šolo in družbo, 
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 ni nedvoumnih dokazov, da se specifične kategorije učencev učijo povsem drugače in 
prav tako ni dokazov, da je homogeno učno okolje tudi boljše za doseganje vzgojno-
izobraževalnih rezultatov (tako tudi ni upravičena ločena preskrba za takšne učence). 
 
Ti argumenti bolj ali manj izhajajo iz tega, da je inkluzivno šolanje temeljna pravica, ki izhaja 
iz splošnega načela pravičnosti (Novak v Lesar 2009, str. 113). Pravičnost in enakost sta 
temeljni načeli izobraževalnega sistema in predstavljata etične temelje vzgoje in 
izobraževanja. Poudarjene so torej etične osnove vključevanja. Če poudarimo cilj inkluzivne 
šole ali vrtca, ki je vsekakor zagotavljanje enakih možnosti napredovanja v razvoju za vse 
učence in hkratnim omogočanjem kakovostnega življenja manj zmožnih, gre torej za 
uveljavljanje načel pravičnosti, značilnih za postmoderni koncept etike pravičnosti. Rawls 
izpostavlja 3 pomembna načela, ki bi se jih šola kot družbena institucija morala držati. Ta 
načela so: načelo enakih možnosti, načelo poštene enakosti možnosti in načelo diference. Ni 
torej dovolj, da so položaji dostopni vsem v formalnem smislu, temveč da imajo vsi poštene 
možnosti, da jih dosežejo, pri tem pa je bistvo vsega, da enake obravnavamo enako, različne 
pa različno. To je prava pravičnost (Peček in Lesar 2006). Pri tem pa Kroflič doda, da je za 
uresničevanje pravične šole potrebno in najbolj smiselno kombiniranje etike pravičnosti, ki je 
temelj za oblikovanje etike šole (pravil sobivanja), z etiko skrbi, ki je v svojih načelih 
najboljša osnova za oblikovanje spontanih odnosov v šolski in razredni skupnosti, torej etosa 
šole (Kroflič 2002, str. 95). Za kombiniranje principov se zavzemata Mojca Peček in Irena 
Lesar, ki zapišeta: »Vsekakor mora biti šola kot institucija na formalnem nivoju utemeljena na 
principih pravičnosti, da pa bi bili akterji pravične obravnave tudi učenci, pa je nujno 
upoštevanje principov etike skrbi, ki zagotavljajo in vzpodbujajo izgrajevanje takšnih odnosov 
v šoli in razredu, ki lahko udejanjijo formalne principe. Teorije pravičnosti so torej nujne za 
vzpostavitev šole kot družbene institucije, vzgojno-izobraževalnih ciljev pa le s teorijami 
pravičnosti ni mogoče dosegati«  (Peček in Lesar 2006, str. 17). 
 
Če se sedaj še vrnemo k prednostim inkluzivnega izobraževanja, bi lahko strnili in opredelili 
glavne argumente za integracijo oz. prednosti integriranega izobraževanja, ki so po mnenju 
mnogih avtorjev naslednje (Bratož 2004, str. 18; Stančič v Schmidt 2001, str. 31): 
 
 otroci se v redni osnovni šoli počutijo manj odtujene in manj drugačne. Tako se 
manjša možnost etiketiranja in nadaljnje stigmatizacije le-teh,  
 okolje redne osnovne šole deluje bolj vzpodbudno in stimulativno na otroke s 
posebnimi potrebami, zlasti na področju govora, komunikacije in igre, 
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 v redni osnovni šoli imajo več možnosti za pridobivanje različnih in pomembnih 
socialnih izkušenj, 
 možnost za doseganje višje stopnje šolanja je večja kot v šolah s prilagojenim 
programom, 
 redne osnovne šole so otrokom s posebnimi potrebami bliže domu in njihovim 
staršem, 
 poleg šolske integracije se tudi širše socialno okolje pripravi na sprejem oseb s 
posebnimi potrebami in uči strpnosti do drugačnih, 
 starši lažje sprejmejo vključitev svojega otroka v redno osnovno šolo, 
 integracija je koristna tudi za ostale učence s tipičnim razvojem, saj se le tu učijo 
sprejemanja različnosti, življenja v heterogenem okolju, ter izostrujejo posluh za 
drugačnost. 
 
Zagovorniki inkluzivnega šolanja dokazujejo tudi, da razredi, v katerih se srečujejo učenci iz 
različnih okolij in različnih sposobnosti, prikazujejo realnejši svet, ki OPP pripravlja, ter jim 
pomaga pri vključevanju v življenje skupnosti. S popolno vključitvijo lahko ti otroci veliko 
pridobijo. Pridobijo boljšo samopodobo, samozaupanje, ter tudi bolj uspešno pridobivajo in 
osvajajo šolske vsebine. Prednosti pa se kažejo tudi na socialnem področju, saj imajo več  
časa za sklepanje in ohranjanje prijateljstev, zmanjšujejo pa se tudi socialne razlike med 
učenci (Schmidt 2000, str. 45). Tudi Center za študije inkluzivnega šolanja poudarja, da 
obstajajo mnoge raziskave, ki kažejo, da učenci v inkluzivnih okoljih bolje napredujejo tako v 
akademskem kot socialnem smislu (glej Lesar 2009, str. 114).  
 
Prednost integriranega izobraževanja je za OPP tudi v tem, da otrok obiskuje šolo, ki je blizu 
njegovega doma, je v okolju, ki ga že pozna in je nanj navajen, z vrstniki pa se med seboj že 
poznajo. To lahko zelo pozitivno vpliva na otroka, saj za OPP biti član skupine vrstnikov 
pomeni nekaj zelo pomembnega, kjer so jim prijatelji model in vzor za komuniciranje. Tako 
okrepljeni družbeni stiki pomagajo otrokom oblikovati prijateljske in pozitivne socialne 
odnose. Veliko pa pridobijo tudi njihovi vrstniki brez posebnih potreb. Sošolci vključenega 
otroka s posebnimi potrebami imajo tako možnost od blizu spoznati drugačno osebnost, njene 
potrebe in navade (glej Rovšek v Založnik (ur.) 2006, str. 20-21). Pri integraciji gre torej za 
obojestransko korist, s čimer se strinja tudi Spencer. Ko se otrok namreč integrira, ne samo 
dobiva, marveč tudi nekaj daje. Prav zato, ker tudi daje, je enakovreden drugim delom, ki 
sestavljajo celoto (Spencer v Skalar 1997, str. 13). OPP s svojo prisotnostjo normalno 
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razvitim vrstnikom izostrujejo posluh za drugačnost. Pomagajo jim izostriti občutljivost za 
človeške stike in človeške dimenzije sobivanja, na katere danes v storilnostni in tekmovalni 
šolski klimi pogosto pozabljamo (Skalar 1997).  
 
Pomembna prednost inkluzivnega šolanja pa ni le v boljšem učnem uspehu integriranih v 
redne šole, marveč to, da skupno šolanje prispeva tudi k razvoju odprtih družb in 
posameznikov, sposobnih spoštljivega sobivanja in sodelovanja z ˝drugačnimi˝ (Lesar 2010).  
 
Galeša tako opozarja na nekaj kritičnih točk segregiranega izobraževanja (Galeša 1997): 
- v segregiranih šolah ni takšnega poučevanja in vzgojnih prijemov, ki jih ob ustvarjenih 
pogojih ne bi mogli ponuditi tudi v redni šoli, 
- pri segregaciji gre za kršenje otrokovih pravic. Vsi otroci imajo pravico, da se skupaj 
vzgajajo in izobražujejo, 
- s segregacijo učimo izločene otroke strahu, neizločene ignorantstva, obenem pa pri 
vseh gojimo predsodke, 
- dolgotrajna izključenost otroka iz skupine vrstnikov je socialno in edukacijsko 
škodljiva, 
- v segregiranih šolah otroci ne vzpostavljajo toliko odnosov z drugimi in so zato 
socialno deprivirani. Čim siromašnejši so otrokovi odnosi, tem bolj je siromašno tudi 
njegovo življenje in slabše se razvija,  
- segregacija otrok evidentno vodi v segregacijo odraslih in je pozneje eden od ključnih 
vzrokov neenakosti teh ljudi v družbi. 
 
K tem kritikam segregiranega šolanja pa doda Irena Lesar še argument, naj bi  v segregiranih 
oblikah šolanja prihajalo do bistveno nižjih pričakovanj, ki se odražajo v skromnejših 
rezultatih. Pri tem pa opozori na raziskave, ki pravijo, da učenci, ki so integrirani v redne šole, 
dosegajo boljše akademske dosežke, kar lahko podkrepimo z empiričnimi dokazi (Lesar 2009, 
str. 53). 
 
Tukaj smo predstavili samo nekatere negativne učinke segregiranega izobraževanja. Vendar 
pa tudi drugi avtorji, zaradi teh negativnih kritik segregacije, odločno zavirajo izobraževanje 





4.5.2  Argumenti proti integraciji  
 
Čeprav je v današnjem času ideja integracije otrok s posebnimi potrebami že dobro usidrana v 
naše šole, pa kljub temu še vedno najdemo zagovornike, ki dajejo prednost segregiranemu 
izobraževanju in tako izpostavljajo slabosti integriranega izobraževanja.  
 
Večina kritik prihaja od avtorjev, ki so neprikriti zagovorniki ohranjanja segregiranih šol, ali 
pa pristajajo le na potrebnost reformiranja posebnega vzgojno-izobraževalnega sistema, toda 
ne z ukinjanjem (Lesar 2009). Dobro je, da pogledamo integracijo tudi z ˝drugega brega reke˝.  
 
Argumenti proti integraciji oz. slabosti integriranega izobraževanja, ki so hkrati lahko tudi 
argumenti za segregirano obliko izobraževanja, bi večina avtorjev opredelila takole (Bratož 
2004, str. 18; Stančič v Schmidt 2001, str. 31; idr. ): 
 
 prilagojenost fizičnega okolja je boljša v šolah s prilagojenim programom - prostor in 
opremljenost za usposabljanje in rehabilitacijo sta prilagojena otrokom s posebnimi 
potrebami (OPP), 
 šole s prilagojenim programom imajo dobro kadrovska zasedbo, kar omogoča 
kompleksno ter kontinuirano obravnavo OPP, 
 strokovni delavci so v šolah s prilagojenim programom po navadi tudi nosilci razvoja 
programov, kar pomembno prispeva h kvalitetnem izobraževanju, 
 učitelji in specialni pedagogi na šolah s prilagojenim programom bolje poznajo 
specifične potrebe teh otrok kot učitelji redne šole, 
 organizacija dela v šolah s prilagojenim programom je enostavnejša, saj specialni 
pedagog dela z manjšo skupino otrok, ki imajo enake ali vsaj podobne težave, 
 specialni pedagogi na šolah s prilagojenim programom so bolje usposobljeni za 
prepoznavanje in delo z OPP v primerjavi z učitelji v rednih osnovnih šolah. 
 
V mnogih od teh argumentov je opaziti, da še vedno prevladuje diskurz profesionalizma. 
Omenimo pa lahko še en vidik, ki je prav tako pomemben. Mnogi avtorji menijo, da se z 
integracijo v redne osnovne šole OPP izognejo stigmatizaciji, ki bi je naj bili deležni v 
posebnih institucijah. Vendar pa če pogledamo malo ožje lahko vidimo, da čeprav integracija 
na videz ne izolira, se izključevanju in stigmi ne izogne. Do teh rezultatov je v svoji raziskavi 
prišla tudi Majda Schmidt, ki je raziskovala položaj integriranih učencev v osnovni šoli 
(Schmidt 2001). Hendikepirani otroci imajo že v izhodišču neko težavo oz. hendikep, zaradi 
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katerega so sploh obravnavani drugače in s tem že ˝označeni˝. Čeprav je otrok integriran v 
redno osnovno šolo, še ni nujno, da ga bodo učenci sprejeli medse. Družba vseeno zaznava 
primanjkljaje in jih stigmatizira, ter hendikepirane oz. drugačne učence potisne na rob 
razredne skupnosti. Lahko bi rekli, da integracija v bistvu skuša to navidezno prikriti, ampak 
namen ni v prikrivanju teh odnosov, ampak v odkrivanju dejanskih struktur. Tako lahko 
zaključimo, da integracija ne pomeni nujno odsotnost stigmatizacije,  kar je tudi pomemben 
argument segregiranemu izobraževanju (glej Javornik, Šebart 1992). 
 
Prav tako lahko pri integraciji predpostavljamo, da posebni programi, dodatni učitelj v 
razredu, posebne učne ure in dodatna učna pomoč OPP, torej vsi ti ukrepi, ki bi jih bilo 
mogoče razumeti kot privilegije, le še bolj izpostavljajo in poudarjajo otrokov primanjkljaj, 
njegovo zmanjšano sposobnost, neenakovrednost in njegovo drugačnost. Vse te oblike 
pomoči skupaj s posebno obzirnostjo do njega, morda s posebnim režimom in z opozorili 
sošolcem, da morajo biti do njega strpni, prizanesljivi in da mu morajo pomagati in 
prizanašati s pripombami na njegov račun, so stigmatizirajoči in še bolj prispevajo k 
izključevanju, če niso vgrajeni v inkluzivno paradigmo in če niso vgrajeni v odnos 
sprejemanja in pozitivnih pričakovanj (Skalar 2003). 
 Na to pa opozarja tudi Irena Lesar (2009), ko pravi, da, je zelo pomembno tudi, kako se 
izvaja dodatna pomoč, kdo jo izvaja, ter kje se izvaja, saj to že lahko vpliva na izpostavljenost 
določenega učenca. »Neredko se namreč drugačni pristopi odražajo tudi v večji stigmi tega 
učenca, zaradi česar se izpostavlja ne le vidik segregativnih praks v rednih šolah, marveč še 
zlasti vprašanje učenčeve socialne povezanosti s sošolci in drugimi učenci šole, ter vlogo, ki 
jo določen učenec v tej interakcijah ima«. (Lesar 2009, str. 75).  
 
Sedaj, ko smo predstavili razloge za in proti integraciji, pa vidimo, da lahko na koncu 
povzamemo tako pozitivne kot negativne argumente za obe vrsti šolanja. Ne moremo trditi, da 
je en koncept boljši in drugi slabši. Eni strokovnjaki pač bolj vlečejo v eno smer, drugi v 
drugo. Rečemo lahko le, da ima vsak od konceptov svoje slabosti in prednosti. Zavedati pa se 
moramo, da je treba v prvo vrsto pri odločitvah postaviti otroka in tisto, kar je najbolje zanj. 
 
4.5.3  Temeljni kriterij odločitve mora biti otrokovo dobro 
 
Kot smo lahko videli do sedaj, ni neke enotne odločitve strokovnjakov, kje naj se šola otrok s 
posebnimi potrebami. Vendar pa gredo opozorila vseeno v  smeri, da v redno šolo ne moremo 
vključevati vseh učencev po sili. Tako se pojavljajo vprašanja, katere otroke vključiti kam in 
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kako, kdo je tisti, ki bo odločal o vprašanju najbolj primernih oblik šolanja, ter katera merila 
pri tovstnem odločanju naj bodo ključna (Lesar 2009, st. 115). 
 
Pri gibanju za integracijo in inkluzijo sta se tako oblikovala dva različna pristopa. Pri prvem 
se goreči zagovorniki integracije oz. inkluzije zavzemajo za to, da bi morali prav vsi učenci s 
posebnimi potrebami obiskovati redno šolo, kar označujemo kot popolno inkluzijo, posebne 
šole pa bi se morale po njihovem mnenju ukiniti. Ta pristop je precej strog glede tega, zato ga 
tudi Resman označuje za trši pristop. Malo spominja na koncept množične ˝tihe integracije˝, 
ki se je dogajala pred uvedbo ustrezne zakonodaje. Drugi pristop pa ima mehkejšo pozicijo, 
saj v nasprotju s prejšnjim pristopom, ki posebne šole odločno zavrača, ta dopušča možnost 
alternativnih šol in alternativnih (specialnih) programov. Ta pristop zagovarja, da imajo vsi 
OPP pravico obiskovati šolo s svojimi »normalnimi« vrstniki, vendar pa gre tukaj za 
selektivno integracijo, ker ta zagovarja le delno vključevanje OPP v redne oddelke osnovne 
šole. Tudi ta pristop sicer zagovarja integracijo, vendar pa ne izključuje segregacije. Tako 
pripadniki mehkejšega pristopa poudarjajo, da izobraževanje v redni šoli vseeno ni za vse 
otroke, saj so težave oz. posebne potrebe nekaterih otrok tako številne oz. močne, da ne bi 
mogli uspevati v pogojih regularne osnovne šole. Za njih je ločeno šolanje upravičeno, vendar 
le takrat, ko je narava ali raznolikost težav tolikšna, da vzgoja in izobraževanje v regularnih 
razredih brez dodatne pomoči ne more biti zadovoljiva oz. uspešna (Resman 2001). 
 
Tudi Tino Vršnik bi lahko opredelili kot zagovornico mehkejšega pristopa, saj sama meni, da 
samo ena šola za vse učence še vedno ni mogoča. Tako pravi, da »za otroke, za katere 
strokovno presodimo, da je učinek vključenosti v redno institucijo manjši kot učinek v 
segregirani instituciji, je vključitev v redno osnovno šolo kljub želji po vključitvi objektivno 
vzeto neproduktivna ali celo kontraproduktivna s stališča enakih možnosti razvoja« (Vršnik 
2003, str. 145). 
 
Tako smo spet pri vprašanjih, ki smo jih omenili že prej. Katere otroke vključiti kam in kako, 
kdo je tisti, ki bo odločal o vprašanju najbolj primernih oblik šolanja, ter najpomembnejše 
vprašanje pri tem, katera merila pri tovrstnem odločanju naj bodo ključna. Na to delno 
odgovori Tina Vršnik (2003), saj odločno pravi, da mora biti glavni kriterij presojanja 
humanost in otrokovo dobro. Sama poudarja, da se zavzema za ohranitev segregiranih oblik 
šolanja in pri tem izpostavi, da ima vsak človek pravico do izbire. Po njenem je to »temeljna 
pravica, ki bi jo moral imeti vsak posameznik kot subjekt bivanja v kateri koli socialni 
skupini«. (prav tam, str. 148). Posamezniku morajo biti ponujene različne možnosti, da lahko 
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izbira. Pri tem pa ne mislimo na to, da bi se posameznik prosto odločil v kateri program oz. 
šolo se bo vključil, ampak to, da je potrebno ponuditi več možnosti, da lahko 
multidisciplinarna komisija v sodelovanju s posameznikom najde program, ki bo zanj pomenil 
najbolj stimulativno okolje za celostni razvoj. Pa naj gre za redno šolo ali segregirane 
programe izobraževanja (prav tam).  
 
Tudi Resman (2003) zagovarja pravico do izbire. Pravi namreč, da je trd pristop krivičen, 
strokovno gledano nepošten in nepravičen, saj posameznik nima možnosti izbire, če mu je 
ponujena le ena možnost oz. en sam sistem vzgoje in izobraževanja. V današnjem svetu pa je 
pravica do izbire temelj demokratičnosti, še doda Resman (prav tam, str. 74).  
 
S tem bi se nekako lahko strinjala tudi sama. Nekateri učenci zaradi svojih ˝pomankljivosti in 
napak˝ v redni šoli ne bi mogli dobro funkcionirati, se vklopiti v družbo in napredovati v 
skladu s svojimi zmožnostmi. Nekateri zato potrebujejo posebno obravnavo v posebnih 
institucijah, da lahko dobijo ustrezne možnosti in pogoje za svoj razvoj. Tukaj pa lahko 
izpostavimo še na problem s starši. Starši namreč le stežka vidijo, da se mora njihov otrok 
usmeriti in šolati v drugačni »posebni« šoli, zato skušajo narediti vse, da bi se njihov otrok 
lahko šolal v »normalni« šoli skupaj s svojimi »normalnimi« vrstniki«. Pri tem pa nemalokrat 
pozabljajo, kaj bi bilo bolje za otroka. Tako se spet vrnemo k temu, kaj je dobro oz. najboljše 
za otroka.  
 
Najboljše za otroka s posebnimi potrebami je to, da postanejo integralni del razreda, torej v 
razredu priznani in sprejeti (Stainback in Stainback v Schmidt 2001). Če otrok to lahko 
doseže v redni šoli, je integracija upravičena in uspešna, če ne, pa se spet pojavlja vprašanje, 
ali je integracija v nasprotnem primeru sploh še smiselna?  
 
Resmanova rešitev ali otroka integrirati ali ne je preprosta. Pravi da je »Integracija/inkluzija 
upravičena in opravičena za vse učence, ki lahko v navadnih (regularnih) razredih oziroma 
teh socialnih skupnostih pridobivajo pri svojem učenju in razvoju. Če se ugotovi da sta otroku 
s posebnimi potrebami program razreda in socialno okolje  v katerem živi v pomoč pri učenju 
in  razvoju, potem mu je država dolžna to omogočiti na normativni, šola in učitelji pa skladno 
z znanjem in pogoji tudi na strokovni ravni.« (Resman 2003, str. 75). Pri tem pa Resman 
opozori tudi na vlogo države. Ta je namreč dolžna otroku zagotoviti vse možnosti, da bo ta 




Tukaj pa Irena Lesar opozarja na zanko. Otroci so namreč usmerjeni v prilagojeni program, 
ker jim redna šola ne more zagotoviti pogojev. Vprašanje pa je, ali so se šole sploh potrudile 
zagotoviti pogoje, ki bi jih morale. Novakova (v Lesar 2009, str. 17) opozarja, da bi bilo zato 
treba vrednotiti sam proces usmerjanja, saj je po njenem nepreverjanje oz. neugotavljanje 
tega, ali jim v rednih šolah res niso mogli zagotoviti ustreznih pogojev in pomoči, neusklajeno 
tako s 54. členom slovenske ustave, kot z 8. členom Evropske konvencije o varstvu 
človekovih pravic. Tako Irena Lesar (2009) povzame, da napotitev učenca s posebnimi 
potrebami v posebno šolo sama po sebi ne pomeni kršitve temeljnih pravic. Kršitev nastopi 
tedaj, ko bi bil pouk za tega učenca – ob zagotovitvi personalnih in materialnih sredstev ter 
organizacijskih okoliščin – v redni šoli mogoč (prav tam).  
 
Opara zato pravi, da je pri vprašanju kje in kako naj se vzgajajo in izobražujejo OPP odgovor 
en sam – v najrazličnejših oblikah in na najrazličnejše načine (Opara v Vršnik 2003).  
 
Otroci s posebnimi potrebami so tako heterogena skupina, da ni mogoče splošno odločanje ali 
naj so OPP integrirani v redno šolo ali naj obiskujejo posebne programe v posebnih 
institucijah. Vsak posameznik je zgodba zase. Kar je za enega posameznika dobro, je lahko za 
drugega usodno. Prav zato se je potrebno vedno znova pri vsakem učencu posebej odločati, 
kje se naj šola, ali naj bo integriran v redno šolo ali ne. Glavno pri odločitvah pa more biti 
tisto, kar je najbolje za otroka, njegov razvoj, delovanje in učenje (Kavkler 1997, str. 314).  
Vendarle pa moramo omeniti, da mnogo od teh vprašanj sploh ne bi bilo potrebnih, če bi 
specializirane institucije in zavodi tesno sodelovali z ˝rednimi šolami˝ in delovali v dobrobit 
otroka. 
4.5.4  Tesno sodelovanje rednih šol s specializiranimi zavodi in prehajanje med 
programi kot možna rešitev pri vprašanju integracije 
 
Mnogo avtorjev opozarja, da so starši in strokovnjaki pogosto v dilemi, ali otroka usmeriti in 
vpisati v šolo s prilagojenim programom, ali pa naj otrok s posebnimi potrebami obiskuje 
redno osnovno šolo. To je predvsem težka odločitev staršev. Že prej smo omenili, da starši 
namreč le stežka vidijo, da se mora njihov otrok usmeriti in šolati v »posebni« šoli, zato 
skušajo narediti vse, da bi se njihov otrok lahko šolal v »normalni« šoli skupaj s svojimi 
»normalnimi« vrstniki. Pri tem pa pozabljajo, kaj bi bilo bolje za otroka in se ne zavedajo 
posledic, saj se kljub jasnim strokovnim usmeritvam, da je za otroka šolanje v zavodu s 
prilagojenim programom najboljša rešitev, ne odločajo za to in zahtevajo nadaljevanje šolanja 
svojega otroka v redni šoli. Prav zato strokovnjaki vidijo rešitev v načrtnem sodelovanju med 
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redno osnovno šolo in šolo s prilagojenim programom, ki bi skupaj vodila takšnega učenca 
skozi osnovno (njemu prilagojeno) izobraževanje (Baloh 2003). 
 
V 17. členu ZUOPP (58/2011) je jasno zapisano, da se OPP, ki so usmerjeni v prilagojene 
izobraževalne programe, lahko pri določenih predmetih ali predmetnih področjih občasno ali 
trajno vključujejo v redne izobraževalne programe, ter tudi OPP, ki so usmerjeni v posebni 
program vzgoje in izobraževanja, se lahko občasno vključujejo v prilagojene programe 
osnovnošolskega izobraževanja. Zakon torej določa in omogoča prehajanje med programi 
šole in možnost izvajanja prilagojenih programov v rednih šolah.  
Vendar pa se prehajanja v praksi izvajajo zelo redko. Več možnosti za prehajanje imajo šole, 
ki imajo v svoji organizaciji tudi oddelke s prilagojenim programom. Kadar pa sta šoli 
lokacijsko oddaljeni, je prehajanje praktično zelo oteženo že zaradi prevoza učencev. 
Potrebno pa bi bilo razmisliti še o ciljih prehajanja med različnimi programi. Ali je cilj večja 
socialna vključenost in /ali akademsko/učno napredovanje (Bela knjiga 2011).  
 
Anton Baloh (2003), ravnatelj ene od slovenskih osnovnih šol, opozarja na nefleksibilnost 
šolskega sistema glede usmerjanja in prehajanja med programi, saj prikaže, da se v praksi 
izvajanje le enega predmeta po prilagojenem programu (če je otrok neuspešen le na enem 
predmetnem področju) ne izvaja, ampak se izvaja le prilagojeni program v celoti pri vseh 
predmetih. Tako se sam sprašuje, ali je možen prehod iz programa s prilagojenim izvajanjem 
in dodatno strokovno pomočjo v prilagojeni izobraževalni program na posameznem 
predmetnem področju brez menjave zavoda? Baloh meni, da bi OPP tovrstna možnost 
prehoda le na enem predmetnem področju morala biti dana, saj bi učencem to pomenilo 
dodatno možnost pridobivanja osnovne izobrazbe in poklicnih možnosti. Podlago za uspešno 
strokovno integracijo torej vidi le v timskem delu in tesnem sodelovanju med zavodi. Za 
uspešna otrokova področja bi tako skrbela redna osnovan šola v rednih oddelkih, za 
predmetna področja z deficitom pa šola s prilagojenim programom v obliki paralelnega 
individualnega ali skupinskega pouka v istem zavodu. Mobilnost strokovnih kadrov je 
dovoljena in legalna že v zakonu, vse kar manjka, je le še zavest šolske avtonomije pri 
vodstvih dveh zavodov in izpeljava tega v praksi, meni Baloh. S kombinacijo rednega in 
prilagojenega programa v enem zavodu in njunem tesnem sodelovanju bi lahko premagali 
tektonske in psihološke ovire med različnimi in drugačnimi (Baloh 2003). Tudi nova Bela 
knjiga (2011) in nov ZUOPP (58/2011) sicer to prehajanja le pri določenih predmetih  
predpisujeta, vendar pa bo po mojem mnenju potrebno še veliko časa, preden bo to  res 
zaživelo in postalo redna praksa.  
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V zakonu in sedanjem šolskem sistemu pa še vedno ni omogočeno prehajanje med različnimi 
ravnmi  zahtevnosti (različnimi razredi) istega programa. Bela knjiga že predlaga, da bi za 
OPP v programu s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo lahko dosegli, da 
bi otroci pri omejenem številu predmetov in ne več kot dva šolska razreda nižje prehajali na 
nižjo raven zahtevnosti.  
 
Opozoriti pa velja tudi na to, da se tudi tisti OPP, ki so vključeni v posebne programe in 
specializirane oddelke, v določenih dejavnostih redno povezujejo z učenci iz heterogenih 
javnih šol. Vrtci in šole tako načrtno izvajajo različne dejavnosti, da bi se med OPP in vrstniki 
z značilnim razvojem krepili socialni stiki in razvijala prijateljstva (Bela knjiga 2011). Lep 
primer takšne dejavnosti, kateri cilj je socialna interakcija OPP z ostalimi vrstniki z značilnim 
razvojem, je festival Igraj se z mano, ki ga vsako leto organizira šola s prilagojenim 
programom z namenom okrepiti socialne stike OPP.  
 
Tako Bela knjiga (2011) teži k temu, da je potrebno spodbujati čim več prožnih oblik 
prehajanj med različnimi programi, saj prehajanje med programi ni v korist le OPP, ampak 
tudi njihovim vrstnikom z značilnim razvojem, prav tako pa celotnemu sistemu vzgoje in 
izobraževanja, saj na tak način lahko dosežemo krepitev socialnih stikov med OPP in otroci z 
značilnim razvojem, ter ustvarjamo inkluzivno klimo, ki je pomembna tudi za razvoj 
inkluzivne družbe. Prav tako na tak način razvijamo nove oblike in metode poučevanja, ker 
pri eni učni vsebini omogočamo učencem, da s skupnim učenjem in sodelovanjem dosegajo 
različne vzgojno-izobraževalne cilje. To pa prispeva tudi k odličnosti procesa vzgoje in 
izobraževanja (prav tam).  
 
Inkluzivna paradigma na področju vzgoje in izobraževanja zagovarja, da ni sprejemljiv 
dvotirni šolski sistem (normalni- prizadeti). Pravičen  je  skupni šolski sistem, ki mu pripadajo 
vsi. Iz tega  pa lahko posameznik izstopa v posebej prilagojeno obliko za krajši ali daljši čas 
le, če je strokovno dokazano, da je to zanj boljša rešitev. 
 
Na koncu bi lahko povzeli tako, kot pravi Marija Javornik: »Integracija  DA, a organizirano in 
ne za vsako ceno« (Javornik 2003)! Upoštevati moramo otroka, da bo dobil tisto, kar za svoj 
razvoj potrebuje. Ne sme nas zavesti ideološko nasprotovanje segregaciji.  Irena Lesar (2009) 
opozarja, da bi morale šole stopiti skupaj in bi moralo priti do preseganja predsodkov, ki so se 
zakoreninili v nas. Med šolami bi se morala vzpostaviti komunikacija, v kateri ne bo 
prevladoval boj za ohranjanje  do(ločenih) področij, marveč se bodo vsi skupaj usmerjali v 
konkretne probleme in težave, ter jih skušali s skupnimi vedenji reševati (Lesar 2009). 
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5.  SOCIALNA INTEGRACIJA 
 
O socialni integraciji smo nekaj že spregovorili, v tem poglavju pa bom skušala podrobneje 
predstaviti, zakaj je prav socialna integracija ključna in po mojem mnenju (in po mnenju tudi 
nekaterih drugih avtorjev) najpomembnejša sestavina integracije.  
 
5.1  Opredelitev socialne integracije 
 
Kot smo že omenili, lahko govorimo o različnih oblikah integracije, lokacijski, funkcionalni 
in socialni integraciji. Ko govorimo o integraciji imamo v mislih več ali manj fizično, 
lokacijsko ter funkciono integracijo, medtem, ko pozabljamo na dodatno kvaliteto in 
najpomembnejšo - socialno integracijo. Ni pomembno le to, da OPP vključimo v redno 
osnovno šolo, posadimo za šolsko klop,  nudimo različne prilagoditve, raznovrstne metodične 
pristope, ter dodatne ure pomoči s strokovnjaki. Najbolj pomembno po mojem mnenju je to, 
da se otrok "vklopi" v socialno skupino, v svoj razred in v šolo, v katero hodi. Dobro počutje 
OPP v redni šoli s svojimi vrstniki, je po mojem mnenju lahko edino pravo merilo uspešno 
izpeljane integracije.  
Tudi Schmidtova navaja, da socialni položaj in emocionalno počutje OPP, sodita med najbolj 
zanesljive pokazatelje uspešne ali neuspešne integracije (Schmidt 2001). 
 
To mnenje zagovarja tudi Skalar, ko poudari, da je socialna integracija otrok vsaj enako 
pomembna za uspešno uresničevanje integracije, kot pa vzgojno-izobraževalna integracija. 
Trdi celo, da vzgojno-izobraževalne integracije ni moč izpeljati brez hkratne socialne 
integracije. Med seboj se namreč močno povezujeta. Vzgojno-izobraževalna integracija ne 
more biti uspešna, če otrok ni tudi socialno integriran (Skalar v Bratož 2004). 
 
Da je otrok socialno integriran, pa ne pomeni to, da se popolnoma vključi v skupnost, pač pa 
to, da mu kljub njegovim motnjam omogočimo razvoj v skupnosti. OPP se morajo naučiti v 
socialni skupini živeti s svojo motnjo, saj ta zaradi njihove socialne vključenosti ne bo 
izginila. Prav tako pa je naloga socialne skupine, da sprejme otroka s posebnimi potrebami 
skupaj z motnjo, ki tega otroka bremeni. Skratka, namen socialne integracije OPP ni »utopitev 
v skupnosti zdravih otrok«, pač pa ohranjanje njihove posebne identitete, ki jih bo spremljala 




Skalarju (1995) pomeni socialna integracija »…vključenost v socialno skupino in pripadnost 
socialni skupini, kar prispeva k občutku sprejetosti, povezanosti, k občutku varnosti, 
enakopravnosti in enakovrednosti«. Skalar izpostavi tudi pomen socialne integracije za 
posameznika. Pravi namreč, da »…socialna integracija prispeva k pozitivni samopodobi in k 
pozitivnemu samovrednotenju. Pomeni možnost primerjanja, možnost pridobivanja pozitivnih 
povratnih informacij, prispeva k samozavesti in s tem k večji osebni integriranosti, 
uravnoteženosti in stabilnosti.« (prav tam, str. 25).  
 
Darja Žnidaršič (2005) definira socialno integracijo kot »proces oz. način dela, pri katerem so 
»sprejetost ali vsaj toleranca, sodelovanje, medsebojna komunikacija in prilagajanje, bistvo 
vključevanja posameznika s posebnimi potrebami v neko sredino« (Žnidaršič 2005, str. 9). 
Tudi Egidija Novljan (1997) zelo poudarja pomen socialne integracije in potrebe po 
interakciji in komunikaciji z drugimi. Sama socialno integracijo razume kot spretnost za 
ustvarjanje emocionalne vezi z vrstniki in s kolektivom. Opozarja, da gre pri tem za 
obojestranski proces, saj moramo v procesu vzgoje in izobraževanja pozornost namenjati tako 
OPP kot otrokom, ki posebnih potreb nimajo. Avtorica pravi, da če otrok v šoli ni socialno 
integriran, se počuti osamljenega in nepomembnega, kvaliteta njegovega življenja pa se 
bistveno zmanjša. Prav zato opozarja, da bi šola morala poleg drugih pridobitev (npr. 
pridobivanje znanja, razvoj intelektualnih sposobnosti) omogočiti tudi  čim boljše pogoje za 
navezovanje socialnih stikov. Če to umanjka, po Novljanovi ne moremo govoriti o resnični 
integraciji, saj so tako otroci kljub fizični in didaktični integraciji osamljeni in izolirani (prav 
tam, str. 30-31).  
 
5.1.1  Socialna integracija v razmerju do inkuzije 
 
V vseh teh definicijah socialne integracije smo lahko prepoznali nekatere ključne elemente 
inkluzije, ki smo jo predstavili že v prejšnjem poglavju. Pravzaprav bi lahko rekli, da je 
inkluzija naravnana k istim ciljem kot socialna integracija, saj obe poudarjata socialno 
dimenzijo posameznika. Prav zato se pojma  velikokrat mešata med seboj. Vendarle pa dvome 
nekako poskušajo rešiti Nada Lebarič idr. (2006), ki podajo formulo, ki nekako ponazarja 
odnose med socialno integracijo in inkluzijo. 
 
Integracija                     socialna integracija                             inkluzija  
 
Slika 3: Odnos med integracijo, inkluzijo in socialno integracijo (Lebarič idr. 2006, str. 18) 
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Nada Lebarič idr. (2006) tako menijo, da je socialna integracija zadnja točka proti cilju 
inkluzivne šole, saj v nasprotju s koristmi integracije za posameznega učenca s posebnimi 
potrebami, v inkluzivnem modelu izpostavljajo koristi za vse učence, za vse učitelje in za ves 
šolski sistem kot tak (prav tam str. 18). Socialna integracija naj bi bila most med integracijo in 
inkluzijo, se pravi most, ki vodi do optimalnega vključevanja vseh otrok in drugih 
udeležencev vzgojno-izobraževalnega sistema v vsakodnevno življenje in delo. Tako bi lahko 
rekli, da je socialna integracija pogoj za inkluzijo (prav tam).  
 
Socialna integracija je tudi primarni cilj inkluzivnega modela vzgoje, ki mora temeljiti na 
načelu zagotavljanja enakih možnosti s hkratnim upoštevanjem različnosti otrok in 
mladostnikov s posebnimi potrebami (Žerovnik 2004).  
 
Poleg inkluzivnega modela vzgoje in izobraževanja, ki je zadnji in najnovejši, pa Porter 
(1995) v delu »Organizacija vzgoje in izobraževanja: Kako doseči uspeh in kakovost v 
procesu inkluzije« razlikuje še med segregacijskim modelom, ki je že preživet, in med 
tradicionalno integracijskim. Ključno razliko med tradicionalnim integracijskim sistemom in 
inkluzivnim modelom Porter tako vidi v socialnem vidiku, ki v klasičnem integracijskem 
modelu ni zajet, v inkluzivnem pa je. Ko so začeli poudarjati socialni vidik, so se spremenili 
tudi socialni odnosi med udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa. Učenec ni več zgolj 
nedejaven opazovalec dogajanja v razredu, ampak ga pomaga ustvarjalno oblikovati. Učenec 
in njegova socialna dimenzija v inkluzivnem modelu tako stopi v ospredje (Porter v Lebarič 
idr. 2006).  
 
5.2  Socialna integracija kot temelj preprečevanja socialne izključenosti   
 
Otroci s posebnimi potrebami imajo že v izhodišču neko težavo, primanjkljaj, zaradi katerega 
so obravnavani drugače in s tem že označeni. Že v prejšnjem poglavju smo omenili, da čeprav 
integracija na videz ne izolira, se izključevanju in stigmi ne izogne. Javornik in Šebart (1992) 
sta zapisali: »Temeljna iluzija modela integracije je verovanje, da odsotnost fizične 
odstranitve posameznika iz posebne institucije pomeni tudi odsotnost simbolične izključitve 
oz. zaznamovanja ˝drugačnosti˝.« (Javornik, Šebart 1992, str. 32). 
Družba bolj ali manj trajno zaznamuje posameznika, zato je nesmiselno govoriti o odsotnosti 
stigme (Javornik, Šebart 1992). Sami učitelji gledajo na otroka s posebnimi potrebami 
drugače, ter mu nudijo posebne oblike pomoči. Že samo s tem ga izpostavljajo. Prav tako 
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opozorila učiteljev, da morajo biti sošolci strpni in prizanesljivi do teh učencev, da ga ne 
smejo zafrkavati in mu morajo pomagati, so na nek način stigmatizajoči in prispevajo še k 
večji socialni izključenosti, če niso vgrajeni v inkluzivno paradigmo sprejemanja in pozitivnih 
pričakovanj. Bistvo bi bilo, da življenje drug ob drugem z različnimi postane nekaj 
vsakdanjega in normalnega. Da se ne oziramo za vsakim, ki je drugačen. Ta proces 
normalizacije pa je dolgotrajen in ga ni mogoče doseči čez noč (prav tam). Še danes, ko 
današnja družba poudarja vrednote tolerantnosti in sožitja, je mogoče najdi ljudi, ki na osebe s 
posebnimi potrebami še vedno gledajo kot na nekaj tujega in manjvrednega.  
Najpogostejše načine psihološkega odzivanja na hendikepirane (kot ta izraz uporablja D. 
Zaviršek in tudi drugi)  je predstavila  Darja Zaviršek (2000). Ljudje se na osebe s posebnimi 
potrebami torej odzivajo na različne načine: uporaba dvojih meril; pomilovanje; 
racionalizacija prizadetosti – v smislu da niso nič drugačni od drugih; očitno izogibanje 
fizičnega stika s hendikepiranimi, ker ne vedo kako ravnati z njimi; zanikanje in ustvarjanje 
nevidnosti; zmanjševanje pomena hendikepa - saj je vsak človek na nek način hendikepiran; 
pripisovanje odgovornosti in krivde hendikepiranim; strah, češ da so hendikepirani nevarni in 
nepredvidljivi; nelagodje ob stikih s hendikepiranimi; pokroviteljstvo, ker jih smatrajo kot 
manj inteligentne in večne otroke; sovraštvo in hierarhičen obrat (prav tam). 
Več ali manj vsi načini kažejo na bolj ali manj prikrit negativen odnos do hendikepiranih. 
Zaradi tega so položaji hendikepiranih oseb večinoma zaznamovani z negativnimi 
samopodobami in z nizkim samospoštovanjem (prav tam, str. 80). 
Zdi se, kot da so najhujše oblike izključevanja stvar zgodovine, vendar lepo vidimo, da tudi 
današnja družba ni pripravljena sprejeti drugačnost brez predsodkov in stereotipov. »Temeljni 
pogled na drugačnost /…/ se mora nujno soočiti z nelagodjem, ki izhaja iz univerzalističnih 
idej o civilizaciji in kultiviranem posamezniku in ki izključuje vsakega, ki ni dovolj udomačen 
oziroma, ki ni v celoti sprejel utečenih poti socializiranega življenja« (Kroflič 2006, str. 34). 
Kot smo že omenjali, bi se človek tako nekako moral prilagoditi družbi in njenim normam, če 
želi, da ga bo družba sprejela medse. Vselej namreč gre za-to, da se manjšina prilagaja večini. 
Če pa tega ne stori oziroma tega ne zmore, se mora zavedati, da bo po vsej verjetnosti ta 





5.2.1  Socialna integracija in izključenost v povezavi z učno uspešnostjo in vedenjskimi 
težavami 
 
Socialna izključenost  je tudi v tesni povezavi z učno uspešnostjo, pa naj bo le-ta posledica ali 
vzrok socialne izključenosti. Učna neuspešnost pa vpliva tudi na vedenjske težave, kar pa 











Slika 4: Dejavniki stigmatizacije otrok s težavami v socialni integraciji v šolskem prostoru 
(Skalar 2002, str. 27) 
 
 
Vsi trije dejavniki nastopajo vzajemno, se med seboj povezujejo in pogojujejo. Ni pa točno 
moč dokazati, ali vedenjske težave pogojujejo socialno izključenost in učni uspeh, ali pa je 
učna neuspešnost tista, ki je vzrok vedenjskim težavam in marginalnem položaju učenca v 
razredu. Rečemo lahko le, da učenec tava v začaranem krogu učne in socialne neuspešnosti. 
Učno neuspešni učenci dobivajo manj socialnih vzpodbud, manj ponudb za socialno  
sodelovanje, več negativnih informacij, do njih se pričnejo utrjevati negativna pričakovanja,  
ki se ne nanašajo le na storilnostno temveč tudi na vedenjsko področje. Njihov socialni 
položaj postaja vse bolj utrjen kot nižji. Ob tem pa se otroku veča osebnostna stiska, ki 
sovpada s izredno nizko samopodobo in motivacijo za učenje (Skalar 2002).  
 
Se pravi da otrok, ki se v razredu ne počuti zaželenega, sprejetega in uspešnega, ne bo razvil 
pozitivne samopodobe in tudi ne samozavesti, ki jo  bo potreboval za nadaljnjo participacijo v 
vsakdanjem življenju.  Ob tem je nujno potrebna vzpostavitev pozitivne klime. Ta je namreč 
tista, ki vsem otrokom, predvsem pa tistim s posebnimi potrebami,  omogoča, da se počutijo 
sprejete in varne. To pa je tudi pogoj za vzpostavljanje socialnih interakcij, komunikacijo in 




Socialna izključenost Učna neuspešnost 
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Ferkolj povzame, da je »integracija v celoti uspešna takrat, ko poleg uspešnega osvajanja 
znanja preveva vse akterje tudi dobro počutje, kar omogoča osebnostno rast, razvijanje 
pozitivne samopodobe, spoštovanja in strpnosti.« (Ferkolj 2006, str. 187). 
 
Če smo prej povedali, da je socialna izključenost lahko vzrok slabega učnega uspeha in 
vedenjskih težav, pa lahko sedaj trdimo obratno in sicer, da je socialna integracija temelj 
učne uspešnosti in optimalnega psihosocialnega razvoja otrok. Tisti otroci, ki so bolj 
socialno integrirani, bodo dosegali tudi boljši učni uspeh in se bolje razvijali na socialnem in 
prav tako na intelektualnem področju. 
 
S tem se strinja tudi Skalar (2003), ki pravi, da je bistvo integracije v tem, da lahko vsaka 
oseba, tudi tista s posebnimi potrebami, razvija svoje psihične potenciale, pridobiva izkušnje 
sobivanja, si krepi samozavest, razvija sposobnosti za sožitje, medsebojno razumevanje, 
sodelovanje in strpnost. Prav to omogoča le socialna vključenost. Ne samo da pogojuje njihov 
normalnejši in uravnotežen razvoj, večjo motivacijo za storilnostne naloge, s tem pa tudi 
pogoje za boljše storilnostne dosežke, temveč je bistvo, da socialna vključenost omogoča 
otrokom s posebnimi potrebami optimalno kognitivno fukcioniranje (Skalar 2003).  
 
Socialno integracijo lahko razumemo kot koncept zagotavljanja pravic in ustvarjanja čim 
boljših razmer za razvoj, vzgojo in izobraževanje OPP v družbi sovrstnikov. Koncept temelji 
na sprejemanju in razumevanju različnosti ter preprečevanju socialne izključenosti na podlagi 
različnih ovir ali primanjkljajev. Klassen (1998 v Lebarič idr. 2006) meni, da socialna 
izključenost zmanjšuje zmožnosti izključene osebe, da bi navezala in vzpostavljala odnose z 
drugimi člani socialne skupnosti, da bi se vključevala v družbo in bila v njej udeležena, ter si 
tako pridobila potrditev in samospoštovanje. Opozori tudi na to, da socialna izključenost v 
zgodnjem obdobju otrokovega razvoja lahko prinese hude posledice tudi v njegovem 
nadaljnjem razvoju (prav tam). Prav zato je še toliko bolj pomembno, da si v imenu 
človekovih pravic prizadevamo za čim boljšo socialno integracijo vseh učencev, tistimi z in 
tistimi brez posebnih potreb. Otrokovih pravic in enakih možnosti namreč ni mogoče razumeti 
selektivno, ampak celostno. Tako otrokovih pravic ni mogoče zagotavljati le otrokom s 
posebnimi potrebami, pač pa tudi vsem tistim, ki so delno ali v celoti izključeni ali ki so 
potisnjeni na obrobje socialnega dogajanja. Pravice je treba zagotoviti vsem otrokom, in če jih 
bomo zagotovili vsem, jih bomo zagotovili tudi vsem izključenim, pa tudi vsem, ki so bili 
integrirani v redne šole (Skalar 2003).  
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5.3  Modeli uveljavljanja socialne integracije otrok s posebnimi potrebami 
 
 
Kako in v kakšni meri se bo udejanjala socialna integracija je odvisno od politične volje 
države in od tega, kateri model uveljavljanja socialne integracije v določeni državi prevladuje. 
Nada Lebarič idr. (2006) navajajo, da v praksi obstajajo vsaj trije prevladujoči modeli 
uveljavljanja socialne integracije otrok s posebnimi potrebami.  
 
1. model:  Pasivni oziroma separantni model socialne integracije 
 
Ta model ima najdaljšo tradicijo. Zanj je značilna institucionalizacija otrok s posebnimi 
potrebami. Ti so nastanjeni oziroma institucionalizirani v posebnih ustanovah in so tako 
fizično ločeni od ostalih otrok brez posebnih potreb. Takšen separantni model, ki otroke še 
vedno strogo ločuje  lahko najdemo v bolj konzervativnih državah. V tem modelu, ki podpira 
strogo segregacijo lahko rečemo, da socialne integracije otrok s posebnimi potrebami ni (prav 
tam, str. 19). V tem modelu pravzaprav sploh ne moremo govoriti o nikakršni integraciji, zato 
menim, da je že samo poimenovanje tega modela paradoksno. Gre zgolj za segregacijo OPP, 
ki so strogo ločeni od svojih ˝zdravih˝ vrstnikov. Tukaj torej umanjka socialna integracija, 
zaradi česa se bodo ti otroci v svojem nadaljnjem življenju in socializiranju težje vključevali v 
normalno družbeno življenje. Prav tako imajo ti otroci manjšo možnost za svojo rehabilitacijo 
in inkluzijo, saj ne doživljajo vsakdanjih socialnih situacij v stvarnem življenjskem okolju 
vrtca ali šole (Lebarič idr. 2006). 
Tudi naša veljavna zakonodaja (ZUOPP 58/2011) na nek način omogoča ta model socialne 
integracije, saj v 14. členu zakona navaja oddajo otroka v zavod, s čimer ga segregira. Seveda 
pa to ne velja za primer, če je zavod stalno povezan z delovanjem drugih nesegregiranih 
okolij in lokalne skupnosti, kot npr. stanovanjske skupine.  
 
2. model: Zdravorazumsko-asimilacijski model socialne integracije 
 
Ta model se bolj opira na zdrav razum, kot na zakonodajo. Ne upošteva določil obstoječe 
zakonodaje, niti strokovnih dognanj na področju vzgoje in izobraževanja OPP.  Predpostavlja, 
da se mora otrok, ko stopi v socialno skupino asimilirati, prilagoditi tej skupini, ter se enačiti z 
vrstniki brez posebnih potreb. Zahteva torej popolno asimilacijo, kar pa ima za otroka s 
posebnimi potrebami negativne posledice. Tukaj se namreč ne upoštevajo otrokove posebne 
potrebe, ker je otrok že v osnovi enačen z drugimi, ki posebnih potreb nimajo. To jim 
onemogoča enakost že v začetni poziciji, saj se od otrok pričakuje mnogo preveč oziroma 
premalo (Lebarič idr. 2006, str. 20). 
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Takšen model, ki je torej mimo zakonodaje in številnih strokovnih analiz, vendarle še vedno 
marsikje živi v praksi naših šol in vrtcev. Še danes se dogaja, da otroka s posebnimi 
potrebami vključijo v redno šolo ali vrtec, kljub temu, da šola ne zadostuje kadrovskim, 
materialnim in organizacijskim pogojem, ki so predpisani v Zakonu o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami. Prav tako šola za otroka ne naredi individualiziranega programa ter se 
ne oblikuje  strokovni tim, ki bi otroka spremljal skozi njegov vzgojno-izobraževalen proces.  
Te pomanjkljivosti pripeljejo do tega, da se pretrgajo stiki med šolo, starši, otrokom, učiteljem 
in razredno skupnostjo, kar pa vodi do tega, da je otrok s posebnimi potrebami pri 
vključevanju v socialno skupino bolj ali manj prepuščen sam sebi (prav tam, str. 77). 
Nada Lebarič idr. (2006) še opozorijo, da bi morali ta model socialne integracije povsem 
opustiti, saj ima preveč škodljivih posledic za otroka. »Prvič takrat, ko se pri njegovem 
vključevanju v skupnost v zadostni meri ne upošteva njegova primarna motnja, in drugič 
takrat, ko se od njega zahteva, da bi bil v vseh pogledih izenačen s skupino zdravih vrstnikov« 
(prav tam, str. 77). 
 
Tudi tukaj bi rada opozorila na napačno pojmovanje modela, saj vključuje pojem zdrav 
razum. Sama pa se sprašujem, ali bi res v imenu zdravega razuma otroka vključili v 
institucijo, za katero vemo, da ni najbolj primerna zanj in ga skušali na vsak način asimilirati, 
pri tem pa pozabljali na njegove potrebe.   
 
 
3. model: Aktivni oziroma inkluzivni model socialne integracije 
 
Ta model izhaja iz predpostavke, da otroka najlažje socializiramo, če ga čim prej vključimo v  
realno družbeno okolje kot sta šola in vrtec. Pri tem pa moramo paziti, da ne načnemo 
otrokove identitete in samopodobe. Ta model v nasprotju z zdravorazumskim-asimilacijskim 
modelom temelji na znanstvenih spoznanjih in psiholoških, pedagoških in socioloških 
raziskavah. Bistvo pa je, da otroka s posebnimi potrebami ne primerjamo z ostalimi otroki 
brez posebnih potreb, ampak je vsak otrok unikum (prav tam, str. 20).  
 
Namen socialne integracije OPP torej ni to, da se ti otroci popolnoma vključijo oz. asimilirajo 
v skupino, ampak to, da jim kljub njihovim motnjam omogočimo razvoj v skupnosti. Otroci s 
posebnimi potrebami se ne smejo ˝utopiti˝ v skupnosti zdravih otrok, pač pa morajo ohranjati 
svojo lastno identiteto, ki jih bo spremljala skozi celotno življenjsko obdobje. S tem, ko je 
otrok s posebnimi potrebami vključen v socialno skupino, se skupina skupaj z njim nauči 
sprejeti njega in njegovo motnjo Sprejeti OPP skupaj z motnjo, ki tega otroka bremeni, je 
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naloga socialne skupine. Otrok, ki pa ima motnjo, pa se mora naučiti živeti z njo, ter odkriti 
svoje posebno mesto v skupnosti kateri pripada. Prav iz tega razloga se ta model imenuje 
aktivni oz. inkluzivni, saj je pri tem modelu poudarjena aktivizacija vseh potencialnih sil 
otroka s posebnimi potrebami (prav tam, str. 76).  
 
Pomembno pri socialni integraciji pa je tudi povezanost, ki vlada znotraj socialne skupnosti. 
Nada Lebarič idr. (2006) postavijo tezo, da tesno povezana skupnost otrok po navadi tudi 
dobro sprejme otroka s posebnimi potrebami. Otrok s posebnimi potrebami se v socialni 
skupini, kjer je ta vez močna, lažje in boljše socialno integrira. To so Nada Lebarič idr. (2006) 
dokazali tudi s svojimi raziskavami. Žal pa je takšnih tesnih povezanih skupnosti zelo malo, 
še doda (prav tam). 
 
Kljub temu, da je večina držav Evropske Unije podprla politiko inkluzivnega modela vzgoje 
in izobraževanja OPP, je praksa še vedno drugačna. Primarni cilj inkluzivnega modela vzgoje 
in izobraževanja je socialna integracija, ki pa mora temeljiti na »načelu zagotavljanja enakih 
možnosti s hkratnim upoštevanjem različnosti otrok in mladostnikov s posebnimi potrebami« 
(Žerovnik 2004). Kot smo prikazali do sedaj, pa se inkluzija še vedno ne dogaja v njenem 
polnem pomenu besede. Otroke, če že integriramo v redne razrede osnovne šole, skušamo 
asimilirati in jih pripraviti do tega, da dosegajo enake standarde kot otroci brez posebnih 
potreb. Tu se lahko potem pojavlja vprašanje, kaj je pravzaprav bolj pravično? Vsem enako, 
ali enakim enako, različnim različno? 
 
5.4  Dejavniki, ki pospešujejo in dejavniki, ki zavirajo uspešnejše uresničevanje 
socialne integracije otrok s posebnimi potrebami  
 
Družba, ki želi OPP omogočiti boljše možnosti za razvoj in ki jih želi sprejeti kot 
enakovreden član skupnosti, mora v čim večji meri ustvarjati ugodne razmere za njihovo 
socialno integracijo, kadarkoli je to mogoče. K temu pa lahko pozitivno ali negativno 
pripomorejo mnogoteri dejavniki.  
 
Bila je izvedena študija »Socialno integracijski vidiki vključevanja OPP v šolo in vrtec« 
(Lebarič idr. 2006), kjer so avtorji skozi prakso preučevali možnosti, dejavnike in kazalce 
socialne integracije OPP. Preko študije so ugotovili, kateri dejavniki so tisti, ki zavirajo 
socialno integracijo, ter kateri so tisti dejavniki, ki prispevajo k čim boljši socialni integraciji 
OPP. Izpostavili so naslednje dejavnike (Lebarič idr. 2006, str. 114-122): 
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5.4.1 Dejavniki, ki prispevajo k uspešni socialni integraciji otrok s posebnimi potrebami 
 
a) dejavnik avtentičnosti – pri obravnavi OPP je nujno, da z njimi vzpostavimo pristen, 
nepotvorjen človeški stik. Poleg nenehne žive komunikacije je to tisti dejavnik, ki v 
največji meri pripomore k njihovi boljši socialni integraciji in posledično tudi k 
hitrejšemu osebnemu napredovanju. OPP moramo nenehno, na čim bolj neprisiljen 
način, spodbujati k aktivnosti pri skupnih dejavnosti. Le tako bodo vzpostavljali 
pomemben stik z ostalimi otroci, ki bo mogoče vodilo celo do prijateljstva (prav tam). 
b) Dejavnik skupnega sodelovanja strokovnjakov – pomembno je, da strokovnjaki 
različnih profilov sodelujejo v vseh fazah oblikovanja individualiziranega programa, 
načrtovanja socialno integracijskih dejavnosti, ter da strokovna skupina skupaj 
prepozna in opredeli otrokove posebne razvojne in izobraževalne potrebe. Raziskava, 
ki so jo izvedli Lebaričeva idr. (2006) je pokazala, da je sodelovanje med razrednim 
učiteljem in defektologom odločno premajhno. Prav defektolog bi naj bil tisti ključni 
vezni strokovnjak, ki lahko z učinkovitim sodelovanjem z učiteljem občutno dvigne 
celostno raven integracije otroka s posebnimi potrebami v življenje in delo v šoli. 
Avtorji raziskave so zato mnenja, da so učitelji razrednega pouka preveč prepuščeni 
sami sebi in svoji iznajdljivosti, ko gre za problematiko otroka s posebnimi potrebami.  
c) Dejavnik razvijanja stabilnosti oziroma koncentracije pozornosti in vztrajnosti pri 
šolskih dejavnostih – vsi otroci, še posebej pa OPP zahtevajo in potrebujejo nenehno 
spodbujanje in zaposlitev vseh svojih čutov. Njihove »poškodbe« se lahko »celijo« le 
na ta način. Rezultati evalvacije teh dejavnosti v praksi namreč opozarjajo, da sta 
uspešna inkluzija in doseganje višje stopnje socialne integracije v veliki meri odvisna 
od tega, ali znamo prepoznati in natančno opredeliti učenčeve posebne razvojne in 
edukacijske potrebe, ter ustrezno načrtovati individualne spodbude (prav tam str. 115).  
d) Dejavnik organizacije prostega časa - avtorji študije (Lebarič idr. 2006) ugotavljajo, 
da dovolj organiziranega prostega časa, torej tistega ki ga zapolnimo z različnimi 
konjički, s telesno aktivnostjo, z rekreacijo in igrami, pripomore k boljši socialni 
integraciji OPP. Predvsem je organizacija prostega časa pomembno povezana s 
socializacijo OPP, saj ob tem začutijo, da so enakopravni z drugimi otroci. Tako lažje 
čustveno, moralno, vrednotno in kognitivno dozorevajo in osebnostno napredujejo v 
skupnosti vrstnikov (prav tam). 
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e) Dejavnik oz. načelo kooperativnosti pri otroku – ta dejavnik je težje uvesti v prakso 
socialne integracije otrok s posebnimi potrebami. Nekateri otroci, sploh pa OPP se 
teže zavejo dejstva, da je za skupni cilj potrebno sodelovanje. Čeprav imajo morda 
OPP željo po sodelovanju, pa mogoče tega niso vedno zmožni, zaradi svoje ˝okvare˝. 
Zato je treba za njih najti ustrezne didaktične poti in metode, da jih pripravimo k 
sodelovanju. Prav sodelovanje med vsemi akterji je dejavnik učinkovitega reševanja 
problemov in pogoj uspešnega učenja in osebnostne rasti. Vse otroke je zato potrebno 
spodbujati k medsebojnemu sodelovanju, kar pa pripomore k njihovi večji socialni 
vključenosti v skupnost, v kateri živijo (prav tam).  
f) Dejavnik oz. načelo odgovornosti pri otroku – izhaja iz moralno-praktičnega delovanja 
posameznika v socialnih situacijah. Otroku je treba privzgajati občutek za osebno 
odgovornost. Otrok mora biti odgovoren do okolja, do predmetov, do sošolcev, še 
zlasti pa do skupnih ciljev. Občutek odgovornosti moramo razvijati postopoma, 
vendar pa se moramo zavedati, da je občutek odgovornosti izrednega pomena za 
otrokovo socialno integracijo in pri vzpostavljanju socialnih interakcij z ostalimi 
vrstniki (prav tam str. 116). 
 
5.4.2  Dejavniki, ki zavirajo uspešno socialno integracijo otrok s posebnimi potrebami 
 
a) Dejavnik egocentrizma – sebičnost je eden od tistih dejavnikov, ki otežujejo 
vključevanje OPP v skupnost. Za egocentrične otroke je tako značilno odklanjanje 
sodelovanja, ko so na vrsti, da kaj naredijo, izkazovanje jeze, če kaj ne gre po njihovi 
volji, motenje tistega, ki pomaga drugim, ali nepripravljenost, da kaj svojega razdelijo 
drugim. To je lahko pogosto ovira za učenčevo dejavnejše vzpostavljanje socialnih 
interakcij z vrstniki. Tako pa tudi ne more priti do socialne integracije (prav tam). 
b) Dejavnik razumevanja drugih – faktor razumevanja drugih (znati se vživeti v občutke 
drugega, pripravljenost narediti nalogo namesto drugih), je zelo pomemben pri 
uresničevanju skupnih ciljev in kot tak vzpodbudno deluje na posameznikovo socialno 
integracijo. Žal pa pri skupini OPP ta faktor ni zelo izražen, kar pa je lahko ovira pri 
njihovem vključevanju v skupnost. Zato bi jim morali pri tem učitelji in strokovnjaki z 
ustreznimi pedagoškimi prijemi primerno pomagati (prav tam). 
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c) Dejavnik prevelike zadržanosti strokovnjakov – strokovnjaki, ki delajo na področju 
inkluzije OPP, v redne šole vključujejo samo nekatere skupine otrok s posebnimi 
potrebami. Vključujejo se predvsem tisti otroci, ki imajo primanjkljaje na posameznih 
področjih učenja in tiste z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi, manj pa v redne šole 
vključujejo slabovidne, slepe, naglušne, otroke s težjimi duševnimi okvarami, ter 
gibalno ovirane otroke in invalidne. Ti otroci še vedno ostajajo »institucionalizirani« 
in »segregirani«, kar bi lahko rekli da sovpada z separantnim modelom socialne 
integracije in ne z inkluzivnim modelom, za katerega si Slovenija prizadeva. To 
področje je torej še vredno problematizacije (prav tam). 
d) Dejavnik slabega sodelovanja med šolami, vrtci in specialnimi šolami oz. zavodi – 
rezultati raziskave, ki so jo izvedli Lebarič idr. (2006) kažejo, da je sodelovanje med 
šolami, vrtci in zavodi izredno slabo razvito. Slovenija in MŠŠ so imeli prizadevanja, 
da bi se specialne šole in zavodi preoblikovali v centre za pomoč, kar pa še zdaleč ni 
uresničeno, ugotavljajo avtorji raziskave. Specialni zavodi namreč še vedno ne dajejo 
potrebne pomoči učiteljem v redni šoli. Namesto da bi med seboj vsi sodelovali, se 
prepad med specialnimi šolami in zavodi vse bolj veča. Avtorji raziskave vidijo rešitev 
pri v tem, da bi morale specialne šole in zavodi »redefinirati« svojo vlogo, še zlasti v 
smeri izboljšane skrbi za socialno integracijo otrok in učencev, ki se v njih razvijajo, 
vzgajajo in izobražujejo. Morali bi se prestrukturirati in postati središča za strokovno 
podporo tako OPP pri njihovem razvoju, izobraževanju in rehabilitaciji, kot učiteljem 
in drugim delavcem matičnih šol, ki jih poučujejo; nenazadnje pa tudi staršem, ki so 
nepogrešljiv člen pri vzgoji in izobraževanju teh otrok (prav tam).  Nova Bela knjiga 
(2011) je to v rešitvah tudi predpostavila. Ustanovila bi se naj mreža strokovnih 
centrov,  podpornih centrov in referenčni vrtci in šole. Rešitev se mi zdi dobra, vendar 
pa je še prehitro trditi, ali bo v praksi resnično zaživela in ustrezno funkcionirala. 
e) Dejavnik neustrezne izbire programa dela – to je eden od poglavitnih strokovnih 
problemov pri uspešnejšem uresničevanju nalog socialne integracije otrok s posebnimi 
potrebami. Velikokrat se namreč pri izbiri ustreznega programa dela za otroka ne 
upošteva otrokovih posebnih vzgojno-izobraževalnih potreb. To izhaja tudi iz tega, ker 
jih predhodno, pred izbiro programa, ustrezno ne prepoznajo. Tako pride do tega,  da 
imajo OPP na različne načine prilagojene programe, ki pa ne izhajajo iz njihovih 
individualnih posebnih potreb. To pa vpliva tudi na otrokovo socialno vključevanje v 
skupnost (Lebarič idr. 2006, str. ).  
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Sedaj smo prikazali različne dejavnike, ki lahko pripomorejo k boljši socialni integraciji oz. jo 
tudi zavirajo, če niso izpolnjeni določeni pogoji. Socialna integracija je torej dolgotrajen 
proces, katerega uspešnost je odvisna od mnogoterih dejavnikov. Šola si mora prizadevati, da 
bi kar se da presegala negativne dejavnike oz. se usmerjala k  uresničevanju in zagotavljanju 
dejavnikov, ki pripomorejo k uspešni socialni integraciji vseh otrok, še posebej pa OPP. 
 
Pri tem moramo opozoriti tudi na to, da se našteti dejavniki nanašajo predvsem na notranje 
dejavnike uresničevanja socialne integracije. Ne smemo pa zanemariti tudi zunanjih 
dejavnikov kot so materialni, finančni, organizacijski dejavniki in podobno.  
 
5.4.3  Dejavniki tveganja za nastanek čustveno-vedenjskih težav 
 
Glede na to, da ima otrok v naši študiji primera tudi čustveno-vedenjske težave, bomo sedaj 
spregovorili še par besed o nastanku le –teh. Nekateri avtorji (Mikuš-Kos 1992; Metljak 2009; 
idr.) govorijo o t.i. ˝rizičnih dejavnikih˝ in ˝zaščitnih dejavnikih˝ tveganja za nastanek 
čustveno-vedenjskih težav, ki so lahko tako posledica učne neuspešnosti ali pa socialne 
izključenosti (tako kot smo že prikazali v prejšnjem poglavju). Avtorji  navajajo dejavnike, ki 
se lahko medsebojno prepletajo in pomembno vplivajo na razvoj in oblikovanje osebnosti. Te 
dejavnike lahko v grobem razdelimo v tri večje skupine (Mikuš-Kos 1992, str. 26): 
a) dejavniki, ki so v otroku (osebnostne značilnosti), 
b) dejavniki, ki so v družini in 
c) dejavniki v širšem okolju (vključenost v širšo socialno mrežo). 
 
-  Z dejavniki, ki so v otroku, mislimo predvsem na njegove osebnostne značilnosti, ki so 
lahko tako varovalni kot rizični dejavnik. Ti so: otrokova pozitivna / negativna samopodoba, 
čustvena stabilnost / labilnost; otrokova socialna zrelost / nezrelost, občutek vrednosti / 
nevrednosti, sposobnosti / nesposobnosti …itd.  
 -  Dejavniki, ki so v družini prav tako pomembno vplivajo na otrokovo socialno vključenost. 
Pravzaprav je družina tista prva, ki odločilno vpliva na otroka. Zelo pomembno je, iz kakšne 
družine otrok izhaja in kakšna je čustvena vez med člani družine oz. povezanost / 
nepovezanost staršev in otroka. Kot najuspešnejši se izkaže avtoritativni vzgojni stil, kjer so v 
družini jasno postavljena pravila in so starši do otroka zahtevni pri upoštevanju le-teh, ampak 
so vseeno pri tem ljubeči (Kobolt, Pelc-Zupančič 2010). Naloga družine je otroku zagotavljati 
občutek varnosti, ljubezni in sprejemanja. Družina je tista, ki mora otroku v prvi vrsti nuditi 
dobro socialno oporo. Tako emocionalno, instrumentalno, kot materialno (Kogovšek 2003). 
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Če to umanjka, to zelo neugodno vpliva na otroka in povečajo se možnosti za pojav 
odklonskega vedenja. Razmere v družini pomembno vplivajo na otroka. Zakonska nesoglasja 
ter previsoka nerealna pričakovanja staršev do otroka, lahko pomenijo rizični dejavnik 
tveganja za nastanek čustveno-vedenjskih težav (Kranjčan 2006). Družina je prvi in 
najpomembnejši dejavnik pri socializaciji otroka. Drugi pomemben dejavnik pa je šola.  
 - Tudi šola je lahko pomemben rizični ali varovalni dejavnik. V današnji družbi bi morali biti 
usmerjeni v inkluzivno šolo, ki ustvarja pozitivno klimo in kulturo, ter daje vsakemu učencu 
možnost doseči njegov maksimum. Šola bi morala biti sprejemajoča skupnost, v kateri ne bi 
bil izključen noben otrok. Vendar pa na žalost v praksi to ni tako. Večkrat smo že omenili, da 
je šola storilnostno naravnana, glavni kriterij uspešnosti pa so ocene. To pa pri učno 
neuspešnih otrocih izzove frustracijo in stres, zato se zatekajo k motečemu vedenju. 
Pomembna pa so tudi jasno postavljena pravila bivanja in jasen sistem vrednot, tako v družini, 
kot v šoli. Najbolje je, da je otrok soustvarjalec teh pravil, saj bo le tako večja možnost, da se 
jih bo sam tudi držal (Kroflič 2002). 
 - Pomemben člen pa so tudi vrstniki. Vsak otrok ima potrebo po druženju in sprejetosti s 
strani vrstnikov. Prijatelji in ustrezna socialna integracija pri posamezniku spodbujata občutek 
sprejetosti, samozavesti in samoučinkovitosti. Sošolci in prijatelji so lahko posamezniku 
pomemben vir socialne opore. Nasprotno pa socialna izključenost negativno vpliva na otroka 
in je prav tako rizični dejavnik tveganja za nastanek čustveno-vedenjskih motenj pri otroku.  
 
Ti dejavniki lahko torej v večji meri povečajo ali zmanjšajo pojav problematičnega vedenja in 
s tem povezane socialno izključenost otroka. Odvisno je samo od tega, v katero smer se 
nagibajo. Noben človek ne more brez socialnega okolja, v katerem zadovoljuje pomemben del 
svojih potreb. Vprašanje pa je, ali bo okolje na posameznika delovalo spodbujajoče ali 
zavirajoče. Otrok se nekaterim rizičnim dejavnikom ne more izogniti. Ti se kažejo že v 
domačem okolju kot preveč permisivne ali avtoritarne vzgoje; med vrstniki, ko se otrok želi 
dokazati, ter si še ustvarja določeno identiteto; v družbi, ko se otrok želi socialno vključiti 
vanjo, družba pa ga ne sprejema; v neinkluzivno naravnani šoli, kjer so razni pritiski s strani 
učiteljev, ki se kažejo skozi slabo komunikacijo in premalo jasno poudarjenih pravil; ter na 
splošno, ko otrok ne dobi zadosti socialne opore s strani širšega zunanjega okolja. Rizični 
dejavniki so tako lahko prisotni v posamezniku, družini, šoli, vrstnikih in nekatere ne moremo 
spremeniti, zato bi bilo dobro, da se jih kot bodoči pedagoški delavci zavedamo in smo na 




Nada Lebarič idr. (2006) podajo predloge, kako bi lahko izboljšali uresničevanje socialne 
integracije. Menijo, da bi za uspešnejše uresničevanje prednostnih nalog na področju socialne 
integracije OPP bilo treba nujno vzpostaviti koordinacijo med vsemi organi in komisijami, ki 
se ukvarjajo z usmerjanjem OPP v šole. Določili bi koordinatorja, ki bi zbiral in povezoval 
relevantne podatke o posameznem otroku in ta bi tako bil vez med vsemi udeleženci inkluzije. 
V veliki meri bi pripomogel k učinkoviti pripravi šol na vključitev vsakega posameznega 
otroka, saj bi šola tako že pred vključitvijo OPP imela vse informacije in vnaprej poznala vse 
značilnosti tega otroka. Šola bi lahko že vnaprej ustrezno strokovno pripravila učitelje in čim 
boljše razmere za otrokovo življenje in delo v šoli. Strokovni delavci bi ob pomoči 
koordinatorja lahko uspešneje odkrili učenčeve posebne potrebe in lažje načrtovali prvine 
individualiziranega programa. Ta ideja se mi zdi zelo plodna, saj menim, da bi lahko resnično 
pripomogla k boljši oskrbi OPP. 
Prav tako Nada Lebarič idr. (2006) poudarjajo, da bi bilo dobro, da bi tudi učitelji že vnaprej 
vedeli, kakšnega učenca s posebnimi potrebami bodo dobili v razred, da si bodo potem znali 
organizirati delo in izdelati učni načrt, ki bo ustrezal tudi temu učencu. Sedaj učitelji lahko o 
učencu izvejo le od drugih in ga spoznajo šele, ko ga dobijo v razred. Še posebej pa nimajo 
dovolj možnosti, da bi se nanj ustrezno strokovno in dejavno pripravili. To področje torej še 
zahteva ustrezne rešitve. 
 
Posebej pa moremo omeniti tudi slovensko zakonodajo s področja OPP. Zakonodajo ne 
moremo enoznačno opredeliti kot samo pozitivni oz. negativni dejavnik pri socialni integraciji 
(Lebarič idr. 2006). Dejstvo je, da zakonodaja omogoča vključevanje OPP v redne šole in 
vrtce, vendar pa se moramo zavedati, da zgolj predpisi, še ne zagotavljajo uspešne socialne 
integracije. Vendarle pa je to prvi in pomemben korak, saj mora biti otrok najprej fizično 
integriran, da se sploh lahko začne proces socialne integracije, kot pravi Resman (2003).  
 
Socialna integracija je tista, ki je ključnega pomena in omogoča razvoj optimalne vključenosti 
OPP v socialno okolje. Temelj za socialno integracijo je skrb za socialne odnose med vsemi 
otroki, med tistimi s posebnimi potrebami ter tistimi brez njih, ter hkrati skrb za socialne 
odnose med vsemi udeleženci v V&I sistemu (Skalar 2003). Lahko bi povzeli, da je 
pomembnost socialne integracije celo tako velika, da pogojuje celotni uspeh integracije.  
 
V naslednjem poglavju pa se bomo posvetili vlogi šole in učitelja pri zagotavljanju socialne 




6. VLOGA ŠOL IN UČITELJEV PRI URESNIČEVANJU 
INTEGRACIJE IN INKLUZIJE 
 
»Težave so potrkale na vrata. Vendar so zaslišale smeh... in pobegnile.« 
(Benjamin Franklin) 
6.1 Kako dosegati inkluzivno naravnanost šol? 
 
6.1.1  Načela, ki jim mora upoštevati inkluzivna šola 
 
Za uresničevanje inkluzivne šolske kulture je potrebno upoštevati in uresničevati naslednja 
načela, ki so temeljne prvine vključujoče oz. inkluzivne paradigme: 
 
• načelo celostnega pristopa k učencem, 
• načelo dajanju pomoči vsem učencem v razredu, 
• načelo enega režima za vse učence v razredu, 
• načelo nestigmatiziranja pri zaznavanju različnosti, 
• načelo procesnega obravnavanja učencev, ki imajo občasne ali trajne težave, 
• načelo aktivne partnerske vloge staršev, 
• načelo socialne vključenosti vseh učencev, 
• načelo oblikovanja pozitivnih odnosov med vsemi subjekti izobraževalnega procesa, 
• načelo oblikovanja pozitivnih pričakovanj učiteljev do vseh učencev v razredu in 
• načelo uveljavljanja različnosti kot vrednote (Skalar 2003, str. 58). 
 
Prvotna naloga inkluzivne šole je torej to, da naredi vseživljenjsko učenje realno za vse. V 
inkluzivni šoli morajo biti pomoči deležni vsi učenci, ne le OPP, šola pa si mora prizadevati, 
da bi jih čim bolje socialno vključila v svojo skupnost. Pri tem je pomembno, da se na šoli 
oblikujejo pozitivni odnosi med vsemi udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa, ki 
spodbujajo vrednote multikulturalizma in drugačnosti, ter ne temeljijo na stigmatizaciji in 
stereotipih. Šola si mora prizadevati, da bodo kakovostne strategije dela pripeljale do čim 
boljšega učinka, pri tem pa mora paziti, da sami učitelji razumejo novosti, ki jih vpeljujejo v 
prakso, ter da si vzamejo dovolj časa tako za načrtovanje kot tudi za evalvacijo. Prav tako je 
pomembno, da imajo učitelji do OPP pozitivna pričakovanja. Na ravni šole pa je pomembno, 
da se poudarja pomen timskega dela, ter da se pri odločanju o otroku aktivno vključujejo tudi 
starši. Zanemarljiva pa ni niti podpora državnih in drugih institucij, ki nudijo možnosti 
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dodatnega izobraževanja, svetovanje, ter omogočajo dovolj sredstev za nakup potrebnega 
materiala itd (Russel, Chard in Baker v Mohorič Vrhovski 2006, str. 142). 
6.1.2  Pogoji, ki jih mora izpolnjevati inkluzivna šola 
 
Če želimo v današnjih šolskih razmerah začeti uresničevati načela integracije/inkluzije, potem 
mora šola najprej izpolniti nekaj temeljnih pogojev (Lesar 2009): 
 
1. Izpolnjevanje prostorskih, kadrovskih, materialnih pogojev, predstavlja svojevrstno 
zagotovilo, da bodo lahko OPP napredovali v redni osnovni šoli. 
2. Ob specialnem pedagogu je potrebno vključevati v reševanje kompleksnih problemov 
OPP tudi druge strokovnjake : svetovalne delavce in strokovnjake iz zunanjih institucij 
(psihologe, pediatre, fizioterapevte, logopede, pedopsihiatre…), ki lahko pomagajo tudi 
družini takega otroka. 
3. Učitelji, ki delajo v integriranih razredih, morajo biti deležni strokovne podpore. Prav tako 
morajo imeti možnost stalnega sodelovanja in timskega dela s specialnimi pedagogi ter 
drugimi strokovnjaki in tudi starši, saj bodo le na tak način lahko sprejeli več 
odgovornosti za otroka s posebnimi potrebami. Timsko delo, v katerega je vključen tudi 
ravnatelj, postaja najuspešnejši način nudenja pomoči OPP in daje možnosti za razvijanje 
kakovostnih programov za take otroke. 
4. Da bi se lahko učitelji pozitivno odzvali na integracijo, jim je potrebno omogočiti 
strokovno izpopolnjevanje tako na področju metodično-didaktičnih pristopov z OPP, 
kakor na področju načrtovanja, izvajanja in vrednotenja IP, timskega dela ipd. 
5. Vključevanje več strokovnjakov v integracijo zahteva fleksibilnost, dinamičnost in jasno 
definiranost njihovih vlog, na kar morajo biti vodstva šol posebej pripravljena. 
6. Klima, ki podpira integracijo, tako tudi običaji, vrednote na posamezni šoli, in ustrezna 
organizacija pomoči močno vplivajo na zagotavljanje prostorske, kurikularne in socialne 
integracije, ki je očitno odvisna predvsem od ravnatelja in vodstva šole. 
 
6.1.3  Zadrege in rešitve pri zagotavljanju inkluzivne šole  
 
Lepo je slišati, da zakonodaja omogoča integracijo OPP v redno osnovno šolo, toda to ne 
pomni nujno tega, da so redne šole tudi pripravljene na sprejemanje teh otrok. Šola mora za to 
izpolnjevati te pogoje, ki smo jih zgoraj našteli. Vendar pa v nekaterih primerih šola ni 
zmožna zagotoviti pogojev, ki so predpisani v otrokovi odločbi. V tem primeru se otrok ne 
more šolati na tej šoli. Tukaj pa lahko izpostavimo jasen problem, saj v primeru, ko šola nima 
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kadrovske, organizacijske in materialne opreme za zagotovitev ustreznega pouka, je presoja 
otrokove (ne)sposobnosti šolati se v redni šoli utemeljena na objektivnih kriterijih, ki so zunaj 
otroka in z njegovo pravo (subjektivno) sposobnostjo nimajo neposredne zveze (Novak 2004). 
Če šola ne more zagotoviti pogojev, se OPP ne morejo šolati na tej šoli. Glede na to se nam 
lahko pojavlja vprašanje ali šole res ne morejo zagotavljati pogojev, ali se za to niti ne 
potrudijo (Lesar 2009). Potrebna šolska uprava mora zato ob napotitvi posameznega otroka s 
posebnimi potrebami v šolo s prilagojenim poukom v odločbi skrbno pojasniti, kje so ovire za 
sprejem tega učenca v redno šolo in kaj vse je bilo storjeno za njihovo odstranitev. Pri tem 
mora biti šoli za odstranjevanje tovrstnih ovir oziroma za ustrezno prilagoditev rednega 
šolstva v pomoč država (Novak 2004). 
 
Ker pa vse te dane pogoje še vedno ni mogoče uveljavljati v vseh šolah, je Bela knjiga videla 
rešitev v načrtnem sodelovanju med redno osnovno šolo in šolo s prilagojenim programom, ki 
bi skupaj vodila takšnega učenca skozi osnovno (njemu prilagojeno) izobraževanje. Bela 
knjiga je tako podala predlog, da bi se šole in vrtci, ki izvajajo prilagojene programe 
preoblikovali v strokovne centre, ki bi nudile pomoč šolam, v katerih so integrirani OPP. Ti 
strokovni centri bi za šole izvajali razne storitve: svetovanje učiteljem in staršem, 
zagotavljanje mobilne službe, posredovanje pedagoških praks za delo z OPP, izvajanje 
seminarjev za učitelje in izposoja opreme in pripomočkov. Tako bi se naj šolam zagotovila 
možnost sistematične pomoči s strani strokovnih centrov, da bi potem šole lažje izpolnjevale 
pogoje, ki so potrebni za uspešno integracijo OPP. S tem pa bi tudi zakonsko zagotovili 
sodelovanje med šolami in zavodi (Bela knjiga 2011). Poleg tega je nova Bela knjiga 
predlagala še ustanovitev organizirane mreže referenčnih vrtcev in šol, v katerih bi bili 
zagotovljeni vsi optimalni pogoji za vključevanje posameznih skupin OPP. Ta mreža mora 
biti organizirana čim bolj kakovostno, ter mora biti ustrezno široka, da bi omogočala 
vključevanje otrok v šolo, ki je čim bliže kraja bivanja. Pri tem pa Bela knjiga poudarja, da ta 
rešitev ne pomeni odstopanj od inkluzivne šole, ki je namenjena vsem otrokom, ampak 
omogoča le dodatno možnost, s katero lahko OPP zagotavlja najbolj optimalne pogoje šolanja 
in pomeni premik k boljšemu izvajanju procesa inkluzije (Bela Knjiga 2011).  
 
Izpostavila pa bi rada tudi problem ocenjevanja OPP. V praksi se namreč še vedno pojavljajo 
očitki učiteljem, da otrokom s posebnimi potrebami preveč popuščajo. Vprašanje pa je, ali s 
tem učitelji delajo otroku korist, ali pa je to otroku lahko tudi v škodo? Dostikrat je 
ocenjevanje odvisno od učiteljeve subjektivnosti. Vendarle pa bi se učitelji morali zavedati, 
da popuščanje pri ocenjevanju ni v korist niti OPP, niti ostalim učencem, saj ˝ toleranca do 
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napak lahko ustvarja klimo ˝tolerance do neznanja˝, kar pa lahko negativno vpliva na 
otrokovo socialno vključenost, saj sošolci postanejo pozorni na  prilagoditve in boljše pogoje 
OPP, kar lahko privede do ljubosumja in posledično do socialne izključitve (Bela knjiga 
2011). To pa je najmanj, kar lahko želimo za kakršnegakoli otroka. 
 
Marsikdaj v praksi se je tudi pokazalo, da je včasih pridobitev statusa otroka s posebnimi 
potrebami lahko rešitev/možnost, ki pomeni 'bližnjico' do pridobitve formalne izobrazbe, ki 
pa ni vedno skladna z učnimi dosežki oziroma znanjem otroka. Bela knjiga glede na to celo 
pojasnjuje povečanje števila učencev z odločbo, ki so umeščeni v skupino otrok s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja (Bela knjiga 2011). Iz teh razlogov bi se v 
skladu z načelom enakih možnosti, šole morale držati tudi enakosti v ocenjevanju. Rawls v 
pojasnjevanju načela diference pravi, da so dopustne samo tiste neenakosti, ki prinašajo korist 
ljudem, ki so v najslabšem položaju v neki družbi (Rawls v Lesar 2009). Mi pa smo prikazali, 
da pri ocenjevanju ne smemo imeti dvojnih kriterijev, ker to ni v dobro za OPP, v nekaterih 
primerih pa jim lahko celo škoduje in jih socialno izključi.  
 
Ko govorimo o ocenjevanju, pa se moramo spomniti, da vselej ocenjujemo na podlagi 
doseganja minimalnih standardov znanja. Otrok, ki kljub dodatnim prilagoditvam in posebni 
pomoči ne zmore dosegati pričakovane norme in zahtevane standarde znanja, ne more 
obiskovati programa redne osnovne šole, ampak ga prešolajo na šolo s prilagojenim 
programom. Učenec mora torej zadostiti storilnostnim kriterijem šole, če se želi šolati v njej. 
Tukaj vidimo, da je slovenska šolska zakonodaja precej protislovna. Z vidika splošnih načel 
govori o pravičnosti šole, o načelu enakih možnosti ter o pravici posameznika do drugačnosti, 
v praksi pa se dogaja nekaj popolnoma drugega. Osnovni kriterij odločanja, kje se bo šolal 
OPP, je še vedno njegova zmožnost doseganja minimalnih standardov znanja ob maksimalni 
pomoči, pri tem pa so ostali socialni vidiki povsem spregledani. Minimalni standardi znanja 
so torej za vse šolajoče temeljno merilo vključenosti oz. izključenosti. Cilj inkluzivne šole pa 
ni le v posredovanju kakovostnih znanj, ampak v celostni skrbi za otroka. Torej tudi v skrbi za 
razvoj spoznavnega, čustvenega, socialnega in duhovnega razvoja otroka. Tukaj lahko 
vidimo, da so šole postavljene pred dva nasprotujoča si cilja. Po eni strani se morajo šole 
držati standardov znanja, saj v današnji storilnostno naravnani družbi znanje pomeni moč in 
uspeh, po drugi strani pa na ta način izključujejo nekatere učence. Ti niso več kos 
izobraževalnim pritiskom in so zaradi povečanih zahtev čedalje bolj obremenjeni, učno 
neuspešni in posledično socialno izključeni. Tako lahko vidimo, da kljub poudarjanju 
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inkluzivne paradigme, trenutno veljavna praksa ne daje nobenih sistemskih temeljev za to, da 
bi se pri nas oblikovala inkluzivna šola (Kobolt 2010a, str. 133).  
 
Razlog, kot smo že prikazali, tiči v tem, da obstoječa zakonodaja še vedno kategorizira 
posameznike po njihovih motnjah, ter celo predvideva, kaj posamezna kategorija lahko 
doseže. Otroke s posebnimi potrebami se izpostavlja samo skozi vidik učne uspešnosti, ob 
strani pa se pušča socialne in vzgojne dimenzije šolanja. Tako je jasno, da je redna šola 
namenjena predvsem akademskemu napredovanju oz. tistim učencem, ki zmorejo na tem 
področju dosegati vsaj minimalne standarde. To pa je skregano z vidiki inkluzivne paradigme. 
Nova Bela knjiga že lepo opozori na ta problem in v ciljih jasno zapiše, da mora šola 
spodbujati celostni razvoj otroka. Sodobna šola je prostor, ki mora nuditi učencem izkušnjo 
življenja v okolju različnih in s tem razbijati stereotipe in predsodke do drugačnih. To je tudi 
eden od ciljev inkluzivne šole. Vendar, kot opozori Irena Lesar (2009), se to dogaja le na 
načelnem nivoju, saj se v praksi še vedno postavljajo omejitve glede tega, kdo se lahko šola 
na ˝redni šoli˝ in kdo ne, na podlagi standardov znanja.  
 
Storilnostno naravnana šola si večinoma prizadeva za to, da bi OPP premagali svoje motnje in 
težave pri učenju, ter da bi dejavno sodelovali pri pouku in dosegali čim boljši učni uspeh. 
Namesto tega bi morala šola omogočiti učencem, da bi skozi vsakodnevne stike s sovrstniki 
čim bolj razvili svoje zmogljivosti in postali dejavni člani šolske skupnosti v sladu s svojimi 
lastnimi zmožnostmi (Lebarič idr. 2006). 
 
Bistveno vprašanje torej je, kako uresničevati socialno integracijo v rednih osnovnih šolah, 
medtem ko so osnovne šole še vedno preveč storilnostno orientirane. Spodbuja se 
tekmovalnost, namesto sodelovanja, pri tem pa se ne sprašuje kakšno je socialno okolje in 
socialno zaledje, v katerem šola dela. Niti se ne sprašuje, ali je na šoli veliko ali malo učencev 
s posebnimi potrebami. V taki storilnostno naravnani šoli se premalo posveča splošni klimi v 
šoli oz. razredu, ter razvijanju socialnih odnosov. V nasprotju pa se po kriterijih gibanja za 
inkluzijo učinkovitost šole ugotavlja po tem, kako uspešna je pri prelivanju vrednot okolja na 
učence, ter kako uspešna je pri oblikovanju učenčeve socialnosti (Resman 2001). Integracija 
ni cilj, ki se potrjuje s številom vključenih učencev s posebnimi potrebami v redne šole, 
marveč mora pospeševati njihov razvoj ter zagotavljati dobro počutje učencev (Lesar 2009 str. 
87). Po inkluzivni teoriji se to najuspešneje uresničuje, če so vsi vključeni v ustrezno šolsko 




Poudarjati se mora tudi socialno-integracijska vloga šole, skozi katero naj bi šole in vrtci s 
svojimi strokovnimi delavci skrbeli za razvoj kakovostnih socialnih odnosov med učenci, 
spodbujali strpnost, solidarnost in sožitje med vsemi udeleženci V-I procesa, ter učence 
pripravili na to, da bodo postali dejavni člani oddelčne in šolske skupnosti (Lebarič idr. 2006). 
 
Marija Cerar (2002), svetovalka za področje izobraževanja in vzgoje otrok s posebnimi 
potrebami z Zavoda za šolstvo priznava, da uresničevanje socialne integracije na izvedbenem 
nivoju ne deluje tako kot bi moralo tudi zato, ker za to ni potrebnih izvedbenih aktov, določil, 
usmeritev, kako socialno integracijo zagotoviti. Nikjer ni točno zakonsko določeno, kako naj 
šole zagotavljajo socialno integracijo, zato večina šol na to tudi milo rečeno pozablja. 
 
6.1.4  Smernice k inkluzivni šoli 
 
Irena Lesar meni, da bi, če hočemo dosegati inkluzivno naravnano šolo, bilo potrebno 
pozornost usmerjati na tri ravni (v Lesar 2010):  
1) raven urejenosti šolskega sistema in širše družbe, 
2) raven posamezne šole ter  
3) dogajanje v razredih. 
 
Na širši družbeni ravni in na ravni vzgojno-izobraževalnega sistema so pomembni predvsem 
politični kontekst širše skupnosti, sodelovanje vladnih uradov ter njihovo sodelovanje z 
nevladnimi organizacijami in sodelovanje med učitelji, starši, sovrstniki, drugim šolskim 
osebjem in z osebjem iz pisarn v okviru skupnosti (prav tam).  
O dogajanju v razredu bomo še spregovorili v naslednjem poglavju, ko bomo obravnavali 
vlogo učitelja v inkluzivni šoli, sedaj pa se bom posvetila ravni posameznih šol. Na ravni šole 
bi po mnenju C.B. Schaffner in B.E. Buswel (1996/2004 v Lesar 2009) lahko prepoznali in 
opredelili deset ključnih elementov, ki jih mora imeti inkluzivna in učinkovita šolska 
skupnost. Ti elementi so naslednji: 1) razvoj skupne filozofije in strateškega plana; 2) 
zagotovitev močnega vodstva; 3) promoviranje širše šolske in razredne kulture, ki sprejema, 
ceni in se prilagodi raznolikosti; 5) uporaba premišljenih procesov pomoči, v katerih vsi 
sodelujoči sprejemajo svoj del odgovornosti; 6) razvoj organiziranih tehničnih pripomočkov; 
7) ohranjanje prilagodljivosti; 8) preverjanje in prilagajanje učinkovitih načinov poučevanja; 
9) veselje ob uspehih in učenje iz izzivov; 10) dobra obveščenost o procesih spreminjanja. Ti 
elementi naj bi bili pokazatelji dobre šole za vse učence (prav tam, str. 121). 
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Našim šolam, ki se pri vključevanju teh elementov v vzgojni načrt soočajo z zahtevnim 
metodološkim in konceptualnim zalogajem, bi lahko bil v veliko pomoč strokovni dokument  
Kazalniki inkluzivnosti: razvijanje učne in socialne participacije v šolah (Booth in Ainscow 
2002), ki so ga v Angliji razvili prav kot pripomoček oz. ogrodje za vpeljevanje inkluzivno 
naravnanih sprememb na institucionalni ravni. Ta strokovni dokument, ki ga že uporabljajo 
tudi v številnih drugih državah, daje šolam neke konkretne smernice, katere bi šole morale 
upoštevati, če bi želele slediti inkluzivnim težnjam (Lesar 2010). 
 
Dokument vključuje dva ločena, vendar med seboj povezana seznama generalnih kazalnikov, 
temu pa sledi seznam specifičnih kazalnikov za razvijanje inkluzivno naravnane šole (prav 
tam, str. 123). 
Generalni kazalniki:  
 
1.  inkluzivne kulture - vključuje specifični kazalnik oblikovanje sprejemajoče šolske 
skupnosti in kazalnik uvajanje/utrjevanje inkluzivnih vrednot. Pri tem generalnem 
kazalniku gre za oblikovanje varnega, sprejemajočega in spodbujajočega okolja, v 
katerem bodo vsi člani enako cenjeni in bo temelj za kakovostnejšo vzgojo in 
izobraževanje. Za doseganj tega cilja je ključno razvijanje inkluzivnih vrednot med 
vsem šolskim osebjem, učenci, šolskim vodstvom, starši in vsemi, ki sodelujejo v 
konkretnih praksah (prav tam, str 124). 
2.  Inkluzivne politike - vključuje specifični kazalnik razvijanje šole za vse in kazalnik 
organiziranje pomoči različnim učencem. Oblikovanje inkluzivne šolske politike 
pomeni zagotoviti inkluzivnost kot vodilni princip šolskega razvoja, da ta prodre na 
področja, ki se zavzemajo za povečanje kakovosti učenja in participacije vseh učencev. 
Zagotoviti je potrebno tudi aktivnosti, ki bodo povečale vse oblike pomoči, pri tem pa 
upoštevale perspektivo učencev in njihov razvoj (prav tam). 
3.  Inkluzivna praksa - vključuje specifični kazalnik usklajevanja učenja različnih učencev 
in kazalnik zagotavljanja sredstev podpore učencem. V inkluzivni šolski praksi je treba 
narediti poučevanje bolj odzivno na raznolikosti učencev in spodbujati učence, da se 
aktivno vključujejo v vse vidike svojega šolanja, medtem ko se šola skuša približati 
njihovemu znanju ter izkušnjam, pridobljenim zunaj šole. Šolsko osebje pa mora 
otrokom zagotoviti ustrezen material in sredstva, da bi tako čim bolje podprli učenje in 





Vsak od teh specifičnih kazalnikov ima še svoje podspecifične kazalnike oz. vprašanja, ki 
tako šoli omogočajo čim natančneje spoznati in analizirati trenutno stanje na šoli, hkrati pa je 
to lahko podlaga za načrtovanje uvajanja inkluzivne naravnanosti na ravni posameznih šol. 
Šole bi torej morale slediti tem kazalnikom in težiti k čim večji inkluzivnosti. Pri tem pa je 
pomembno, da si šola naredi akcijski načrt, katerim kazalnikom bodo v naslednjem šolskem 
letu posvečali več pozornosti, saj spremembe politike, kulture in prakse ne moremo doseči čez 
noč. Šola pa mora biti pozorna, da bodo cilji, ki si jih zastavi želeni in izvedljivi (Lesar 2009).  
 
Če želimo doseči inkluzivnost, se morajo po mnenju M. Oliverja (1996 v Lesar 2009) 
spremembe zgoditi na vseh ravneh družbe. Drugačnost bi se morala pozitivno vrednotiti, 
šolski sistem bi moral biti moralno zavezan vključitvi vseh otrok v enotni sistem, šola bi 
morala biti sprejemajoče okolje, učitelji predani delu z vsemi učenci, kurikulum primerno 
odprt za vsebine, vezane na hendikepirane in marginalizirane, in le-tem posredovana takšna 
znanja, ki bodo omogočala samostojno življenje (prav tam).  
 
Sedaj pa se bom posvetila vlogi učitelja v inkluzivno naravnani šoli, saj so prav učitelj tisti, ki 
lahko v razredu s svojim prepričanje, mišljenjem in ravnanjem ali spodbujajo ali zavirajo 
inkluzivne procese socialne integracije. Prav tako so učitelji tisti, ki lahko pomembno vplivajo 
na dogajanje v razredu in spreminjajo šolo v inkluzivno. Temu poglavju bom namenila kar 
nekaj pozornosti z namenom, da bomo potem v empiričnem delu diplomske naloge lažje 
razumeli odgovore na intervju učiteljice in svetovalne delavke, ki se neposredno ukvarjata z 
otrokom s posebnimi potrebami in z njegovo socialno vključenostjo v razred.  
 
6.2 Vloga učitelja v inkluzivno naravnani šoli 
 
Prej smo omenili, da če želi biti šola inkluzivna, se mora spreminjati tudi na ravni dogajanja v 
razredu. Ta raven je pravzaprav najbolj pomembna, saj je uspeh inkluzivnega vzgojno-
izobraževalnega delovanja odločilno odvisen od tega, kar se vsakodnevno dogaja v razredu. 
Tukaj pa se poudarja pomen učitelja. Zelo je pomembno kakšen je učitelj in kakšna so 
njegova prepričanja in vrednote, na kakšen način poučuje in kako se posveča otrokom s 
posebnimi potrebami, ter kakšno klimo spodbuja v razredu. Učitelj bi moral prilagoditi 
programe rednih razredov in prilagoditi strategije poučevanja vsem učencem, ter kot 
najpomembneje, ustvariti okoliščine za premagovanje ovir, s katerimi se pri učenju in 
participaciji soočajo tudi drugi učenci v razredu (Lesar 2009).  
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Šole in odnosov v njej ni mogoče spreminjati z zakonodajo. Prav zato se tako poudarja vloga 
učitelja v šoli. Od učitelja je namreč odvisno, kakšni odnosi se bodo razvili v razredu in ali 
bodo učenci na OPP gledali z odporom ali ga bodo enakovredno sprejemali v svojo skupnost.  
Barica Marentič Požarnik (2003) meni, da je prišlo do premika od pojmovanja vloge učitelja 
kot prenašalca znanja v smer učitelja kot spodbujevalca uspešnega učenja z aktivnimi, v 
učence in njihove izkušnje usmerjenimi metodami (prav tam, str. 105). Tako se vloga učitelja 
v bistvu še okrepi, predvsem pa postane bistveno zahtevnejša, kakor je bila v tradicionalnem 
pristopu. V ospredje prihaja individualnost posameznika in zato mora učitelj v sodobni šoli 
težiti k spoznavanju vsakega učenca in s tem tudi k individualizaciji poučevanja in učenja. 
(Medveš 2003). To je za učitelje pomenilo pomembno spremembo, saj do tedaj učitelji z 
integriranimi razredi še niso imeli izkušenj, če izvzamemo t.i. tiho integracijo, ki se je v 
nekaterih šolah že dogajala pred uvedbo Zakona o usmerjanju, vendar brez zagotovljenih 
pogojev zanjo, brez strokovne pomoči in ustrezne usposobljenosti učiteljev.  
 
6.2.1  Kako lahko učitelj pomaga socialno nesprejetim učencem? 
 
Mnogo otrok iz različnih razlogov (etničnost, vera, nacionalnost, posebne potrebe…) ni 
socialno sprejeto v razred. Kljub temu, da v razredu sedijo skupaj s svojimi sošolci, jih ti ne 
sprejemajo v svojo skupnost. Tako imajo učenci v razredu različen psihosocialni položaj, ki se 
kaže kot stopnja njihove socialne sprejetosti s strani sošolcev in odraslih. Psihosocialni 
položaj omogoča učencu zadovoljevanje nekaterih socialnih potreb, kot so npr. potreba po 
pripadnosti, socialni podpori, varnosti ipd., zato lahko ugoden psihosocialni položaj učenca 
deluje kot pomemben varovalni dejavnik. Najpomembnejši dejavnik, ki pripomore k večji 
socialni sprejetosti in njihovi integraciji v skupino pa so razvite socialne spretnosti učencev. 
Te vključujejo različna vedenja, s katerimi posamezni bolj ali manj uspešno vstopa v 
medosebne odnose. Prav učitelj pa je tisti, ki bi naj pri posamezniku razvijal te socialne 
spretnosti. Pri tem pa učitelju seveda pomagajo še drugi strokovnjaki, pri čemer njihove vloge 
niso strogo ločene. Najbolj učinkovita oblika pomoči je mogoča ravno skozi skupno, 
posvetovalno delo strokovnjaka (ponavadi svetovalnega delavca na šoli) in učitelja. Da bi 
pomagali otrokom,  ki imajo težave pri socialni vključenosti v razred je potrebno:  
 delo s samim otrokom in  
 delo s celotnim razredom (Pečjak 2008, str. 84).  
 
Pri delu s samim otrokom s težavami v socialni integraciji je pomembno, da otroka naučimo 
ustreznih socialnih spretnosti. Med te spretnosti prištevamo: spretnosti v odnosih z vrstniki, 
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spretnosti samouravnavanja vedenja, učne spretnosti, sodelovalne spretnosti in asertivnost, ki 
pomeni zaupanje v svoje sposobnosti, spoštovanje samega sebe in učinkovito komunikacijo. 
Te socialne spretnosti lahko pri posamezniku razvijamo posredno ali neposredno. 
Neposredno jih učitelj razvija s pomočjo treningov socialne spretnosti, ki temeljijo na 
poučevanju učencev, kako zamenjati neučinkovite in nesprejemljive oblike vedenja z bolj 
učinkovitimi in prosocialnimi vedenjskimi vzorci. Pred začetkom treninga socialnih spretnosti 
je treba ugotoviti, kaj učenci že vedno o pravilih v medosebnih odnosih ter kako zaznavajo 
lastno socialno nesprejetost, ter ali so sploh motivirani za vključitev v skupino (Porter 2000 v 
Pečjak 2008). Na treningih socialne spretnosti učitelji ponavadi učijo otroke znati se igrati, 
biti pozitiven, znati sodelovati, znati pravilno komunicirati, znati se kontrolirati…Pogosto ti 
treningi vključujejo tudi igro vlog, ki je zelo učinkovita metoda pri razvijanju prosocialnega 
vedenja pri otrocih.  
 
Še bolj pomembno kot učiteljevo neposredno razvijanje in treniranje učenčevih socialnih 
spretnosti, pa je pomembna posredna pomoč OPP na storilnostnem področju, da razvijejo 
občutek lastne učinkovitosti in se potem lažje vključujejo v skupino. Razvijati je potrebno 
otrokova močna področja in graditi na tem. Socialno nesprejetim učencem lahko učitelj pri 
vključevanju v skupino pomaga tudi s tem, da pri organizaciji pouka (timsko delo in sedežni 
red) upošteva njihove želje v zvezi s tem, s kom bi se ti otroci želeli družini (Pečjak 2008).  
 
Poleg dela s samim otrokom s težavami v socialni integraciji, pa je učiteljeva pomembna 
naloga delo s celotnim razredom. Učitelj mora oblikovati med seboj kohezivno, dobro 
povezano razredno skupnost. Bolj je razredna skupnost povezana med seboj, lažje bodo 
medse sprejeli tudi otroka s posebnimi potrebami (Lebarič idr. 2006). Oblikovanje takšne 
razredne skupnosti pa lahko učitelj doseže na različne načine: ure oddelčne skupnosti, skupni 
izleti, timsko delo, organiziranje medsebojne pomoči med učenci, zmanjševanje tekmovalne 
situacije v razredu in spodbujanje sodelovanja, oblikovanje skupnih ciljev…. Pri tem pa je 
ključno, da spodbuja neformalno druženje med učenci. S tem povezuje učence v razredu v 
kohezivno celoto in povečuje socialno sprejetost vseh učencev v razredu. Za dosego tega cilja, 
pa je nujno, da vlada v razredu dobra klima, za kar pa mora prav tako poskrbeti učitelj. 
 
Vloga šole je torej, da učence uči socialnih spretnosti, saj pomanjkanje le-teh onemogoči 
učencu navezovanje stikov z vrstniki. Prav tako moramo vzpostaviti šolsko klimo, v kateri si 
bodo sošolci med seboj pomagali, se sprejemali in bili občutljivi ter pozorni na težave 
sošolcev in vrstnikov.  
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6.2.2  Učitelj kot pomemben akter ustvarjanja dobre klime/kulture 
 
Klima, ki podpira integracijo je eden od temeljnih pogojev za uresničevanje uspešne 
integracije. Kot pa smo videli, je učitelj glavni akter pri zagotavljanju uspešne socialne 
integracije oz. kot pravi Resman, je ključ za vključevanje OPP v rokah učiteljev (Resman 
2001, str. 88). Prav v razredu se namreč dogajajo različni socializacijski procesi, ki 
pomembno vplivajo na samo socialno integracijo. Učitelj, ki zna ustvariti vsem, še posebno 
pa otrokom s posebnimi potrebami, primerno socialno in učno okolje, je osrednji člen 
uspešnosti tega procesa (Marentič Požarnik 2003). Učitelj je tisti, ki lahko krepi ustrezen 
odnos sošolcev in sošolk do OPP, ter zmore v otrocih razbiti predsodke in stereotipe, s čimer 
v razredu ustvarja ugodno klimo. Posledično pa se tako spreminja tudi sam socialni položaj 
učenca s posebnimi potrebami. Pomembno pa je, da je učitelj v prvi vrsti tudi sam naklonjen 
otrokom s posebnimi potrebami in jih sprejema enakovredno kot ostale učence, saj drugače 
integracija ne bo uspešna (Resman 2003). Učitelj mora vzgajati z vzgledom. Ali kot pravi 
Marija Javornik (2003): »Zgodnje neposredne izkušnje, da je v vsakdanjem življenju 
pomembno medsebojno sprejemanje, ne glede na to, kdo smo, kakšni smo, sposobnost in 
pripravljenost vživeti se v drugega, medsebojna strpnost in sodelovanje, tudi, ali še prav 
posebej tedaj, ko je to težko, lahko obogatijo otroke bolj kot vsakršno govorjenje o tem, kako 
pomembne so te vrednote« (Javornik 2003, str. 135)   
 
Tudi Kroflič (2007) prikaže, da se je kultura posamezne šole v izsledkih številnih raziskav 
pokazala kot najpomembnejši dejavnik pri uresničevanju inkluzivne naravnanosti šol, 
predvsem zaradi vzgojnih učinkov skupnosti, ki predstavlja nenadomestljiv vpliv 
osebnostnega oblikovanja učencev  (prav tam, str. 69). 
Klima in kultura, ki se v šoli izoblikujeta imata torej velik vpliv na integracijo. Pravzaprav 
lahko rečemo, da je od same klime/kulture v veliki meri odvisno ali bo integracija v šolskem 
okolju uspela ali ne. Najbolj pa je pomembna prav pozitivna razredna klima, saj otrok v 
razredu preživi največ časa. Prav zato je potrebno ob vključitvi OPP v šolo oz. oddelek 
posebno pozornost posvetiti ustvarjanju pozitivne razredne klime. Tudi Skalar (1995) meni, 
da je to nujno, saj sta »ustrezna socialna integracija in z njo povezana razredna socialna 
klima pomemben energetski potencial in osnova oz. predpogoj za intelektualno naprezanje, za 
samopreseganje in za aktualizacijo višjih potreb«. Če v razredu ni pozitivne klime bodo 
učenci težje sprejeli tudi OPP, pri čemer bo otrok prikrajšan za ustrezno socialno integracijo. 
Tako ne bo imel zadovoljenih vseh temeljnih potreb, kar pa lahko vpliva tako na njegovo 




Pomembnost dobre klime in kulture pa poudarja tudi Resman. Po njegovem se mora 
»integracija/inkluzija v resnici uresničevati na ravni kulture šole in oddelka oz. na ravni 
odnosov in življenja v šoli«. Če želimo narediti šolo bolj inkluzivno, je treba oblikovati takšno 
kulturo šole, ki bo sprejemala OPP kot enakovredne člane skupnosti, ne pa jih le tolerirala 
(Resman 2003).  
 
Kot lahko vidimo imata šolska klima/kultura velik vpliv na oblikovanje inkluzivne šole. Šola 
bi si zato morala kot prioriteto postaviti prav razvijanje inkluzivne šolske klime. Vsi otroci bi 
se morali v šolsko delo in socialno skupnost vključiti brez strahu ogroženosti ali občutka, da 
so zavrnjeni. V razredu in na šoli se morajo počutiti sprejete in varne. Učitelj mora v razredu 
ustvarjati pozitivno razredno klimo, za kar pa je pomembno, da so v razredu vsi enakovredni 
in enako pomembni. Prav tako mora učitelj učence pripeljati do tega, da med seboj razvijajo 
prijateljstvo, sodelovanje in si medsebojno pomagajo (Resman 2003, str. 77-78). Vsakemu 
učencu je treba biti dana priložnost, da najde svoje močno področje, kjer je uspešen in da 
participira pri odločitvah, kar daje vsakemu posamezniku, tudi OPP občutek, da prispeva k 
skupnosti ter ob tem doživlja pravi občutek sprejetosti in enakovrednosti kljub svoji 
drugačnosti. Potrebno je torej vzpostaviti takšno šolsko klimo, v kateri bo drugačnost 
razumljena kot vrednota (Kobolt 2010b). 
 
Da bi sošolci in sošolke OPP dobro sprejeli v skupnost, pa mora učitelj zato ostale otroke 
najprej kvalitetno pripraviti na vključitev otroka s posebnimi potrebami v razred in jim 
ponuditi čim več informacij in možnosti za vprašanja. Le tako se bodo izognili številnim 
odprtim ali neizrečenim vprašanjem, ki lahko pripeljejo do strahu, negativnih stališč in 
negativnega vrednotenja posebnih potreb ter tako tudi neprijetnim situacijam, ki bi lahko 
vplivale na izvajanje pouka. Prav tako je potrebno tudi otroku s posebnimi potrebami 
predstaviti in ozavestiti vzroke in naravo njegovih posebnih potreb in ga razbremeniti občutka 
krivde, ki se lahko pojavlja pri OPP zaradi njegovih težav na različnih področjih  (Navodila 
2003, str. 4). V razredu je potrebno postaviti tudi jasne norme in pravila, ki se jih morajo 
držati vsi učenci brez izjeme. Najboljše je, da pravila postavijo vsi učenci skupaj z učiteljem. 
Zavezanost k skupnim pravilom, ki so jih postavili sami, bo tudi pomembno vplivala na 
občutek povezanosti med seboj.  
 
Nadalje pa je potrebno, da učitelji pri svojem delu uporabljajo takšne metode in oblike dela, ki 
spodbujajo socialno interakcijo med vsemi učenci. Tako Resman (2001) predlaga, da bi bilo 
najprimernejše delo v mešanih timih učencev, kjer lahko napredujejo tako učenci s posebnimi 
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potrebami, kot tisti brez njih. V timskem delu si tako učenci razvijajo empatijo in 
razumevanje za drug drugega. Takšne oblike dela spodbujajo razvijanje ustrezne klime in 
kulture, ki pa je temeljni pogoj za uspešnost inkluzije (Resman 2001).  
 
V navodilih za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo lahko učitelj dobi jasne napotke, kako naj prilagodi prostor, kakšne didaktične 
pripomočke naj uporablja in kakšne prilagoditve so potrebne za posamezno kategorijo OPP. 
Seveda so to le splošni napotki za posamezne kategorije OPP, za vsakega otroka posebej pa se 
pripravi še individualiziran program, v katerem so upoštevane otrokove posebnosti. Vendar pa 
tako v splošnih navodilih, kot v osebnem individualiziranemu programu najdemo večinoma le 
navodila oz. napotke, kako tem otrokom prilagoditi in zagotoviti fizične in materialne pogoje, 
kar s tiče časovnih in prostorskih prilagoditev, prilagoditev pri preverjanju in ocenjevanju 
znanja, oblikah, metodah in tehnikah poučevanja in učenja. Kako pa te otroke socialno 
integrirati v razred pa ni posebej opisano. Tukaj se mora znajti učitelj sam (Navodila 2003).  
 
Tako smo iz vsega tega lahko videli pomembnost učiteljeve vloge pri zagotavljanju socialne 
sprejetosti OPP. Medveš (2003) meni, da je uresničevanje integracije za učitelje tako rekoč 
praktičen projekt, saj zakoni sami po sebi ne morejo predpisovati strokovne doktrine, še manj 
pa zagotoviti ozračja povezanosti, enakopravnosti in medsebojne sprejetosti vseh učencev 
(prav tam, str. 86). To lahko stori le učitelj, vendar pa je pri tem pomembno, da si k temu tudi 
prizadeva in da ima do tega sam pozitivna stališča. 
 
6.2.3  Pozitivna stališča do integracije so pomemben člen uresničevanja integracije 
 
Do zdaj smo povedali, da mora učitelj za izboljšanje položaja socialno nesprejetih učencev 
delati s samim otrokom, da mu razvije socialne kompetence, ter delati s celotnim razredom, v 
katerem mora vzpostavljati pozitivno klimo. Ne smemo pa pozabiti, da je prvo in 
najpomembnejše, če želimo to doseči, da mora učitelj najprej delati na sebi. Učitelj mora 
imeti sam pozitivna stališča in pričakovanja do OPP, šele nato lahko to pričakuje tudi od 
drugih. Za učinkovito pomoč OPP mora torej učitelj najprej spremeniti lastne predstave o 
takem učencu, nato pa šele predstave njegovih sošolcev.  
Majda Schmidt (2001, str. 46) je zapisala, da so na področju vzgoje in izobraževanja stališča 
do vključevanja OPP eden od pomembnejših dejavnikov, ki zagotavljajo uspešno integracijo. 
Tudi Galeša (1995) pravi, da so prav stališča tista, ki pomembno določajo, kako se bo z OPP 
v danem okolju delalo in kako bo za njih poskrbljeno (prav tam, str. 380).  
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Irena Lesar (2008, str. 11) celo meni, da so »stališča in vrednote učiteljev bistveno bolj 
pomemben dejavnik kot metodično-didaktična usposobljenost sama. Tudi še tako dobro 
tehnično, (specialno) didaktično-metodično usposabljanje učiteljev ima lahko negativen 
oziroma nasprotni učinek, če pri učiteljih ni prisotnih vrednot in naravnanosti, ki spodbujajo 
inkluzivne prakse«..  
Z Lesarjevo se strinja tudi Marentič Požarnikova (2003, str. 106), saj meni da »za uspešno 
integracijo niso potrebni samo premiki v informiranosti učiteljev, v njihovem znanju in 
spretnostih dela z OPP, temveč tudi v pogledih, prepričanjih in pričakovanjih učiteljev«. Tako 
nadaljnjo poudari, da je za uspešnost integracije/inkluzije pomembno, da se učitelj: zave 
lastnih stališč do »drugačnih« učencev in pri sebi razčisti morebitne predsodke ali stereotipe; 
da se zave močnega vpliva lastnih pričakovanj na otroke in jih zna uravnavati, ter da se učitelj 
usmeri v pozitivno vrednotenje »močnih« točk vsakega otroka in to na raznih področjih 
(Marentič Požarnik 2003, str. 109-110). 
 
Učitelj torej ne sme imeti predsodkov in stereotipov, ki zadevajo integracijo OPP, usmerjen 
mora biti na pozitivno vrednotenje OPP in imeti do njih enaka pričakovanja kot do drugih. Če 
so učitelji nenaklonjeni OPP, ter to vidno kažejo, kaj drugega tudi ne morejo pričakovati od 
ostalih otrok, saj bodo ti posnemali učitelja in OPP ne bodo sprejeli medse kot bi morali. 
Učiteljeva podpora je torej pomemben dejavnik za izboljšanje socialne sprejetosti učencev 
(Hughes idr. v Pečjak 2008). Učitelj OPP ne sme popuščati. Če si bo učitelj ustvaril 
prepričanje, da ta otrok ni enako sposoben, kot ostali učenci v razredu, bo najverjetneje delal 
v skladu s tem prepričanjem, posledično pa bo ta prepričanja  prevzel tudi OPP in se ne bo več 
toliko trudil za uspeh, saj bo mislil, da ga tako ali tako ne more doseči. Govorimo o t.i. 
˝Pygmailon učinku˝ in ˝samouresničujočih se prerokbah˝, na kar mora učitelj biti pozoren.  
 
Integracija pravzaprav zahteva spremembo celotnega odnosa, pravi Majda Cencič (2003, str. 
117). Odnosi, kot pravi Alenka Kobolt (idr. 2010), pa so »srce vsega dogajanja na šoli«. Zelo 
je torej pomembno, kakšen bo učiteljev odnos do OPP, saj bodo njihova prepričanja 
oblikovala tudi njihovo prakso in delo. Če bodo imeli učitelji pozitiven odnos, prepričanja in 
vrednote povezane s poučevanjem OPP, bodo lažje in predvsem uspešneje prilagajali svojo 
prakso spremembam v razredu (Cencič 2003). Dodatne ure strokovne pomoči ne pomagajo 
kaj dosti, če učitelji OPP ne sprejemajo. Ti otroci potem ostanejo stigmatizirani in 





Različne raziskave o stališčih učiteljev do integracije in OPP, ki jih predstavlja Majda 
Schmidt v svoji knjigi (2001), kažejo kontradiktorne rezultate. Rezultati nekaterih raziskav 
kažejo na pozitivna stališča učiteljev do integracije, zlasti ko so učitelji deležni močne 
podpore vodstva šole in strokovne službe. Nekateri rezultati raziskav pa kažejo negativna 
stališča učiteljev do OPP. Med najpogostejše razloge, zakaj pri učiteljih prihaja do negativnih 
stališč, pa avtorji raziskave navajajo naslednje:  
 
1. razredni učitelji se ponavadi zanašajo na možnost alternativne namestitve OPP tedaj, 
ko se težave stopnjujejo, 
2. specialni pedagogi in učitelji, ki nudijo OPP pomoč, so zaščitniško naravnani do njih 
in so prepričani, da so edini primerni učitelji, 
3. zaradi prevelikega števila učencev v razredu, v katerem so tudi OPP, so nekorektno 
obravnavani drugi učenci, 
4. pretirano učiteljevo stališče, da je vzrok težav pri otroku vedno družina, 
5. prevelika pričakovanja učiteljev, da bi morali prav vsi v razredu osvojiti učni program, 
čeprav je jasno, da to ni mogoče, 
6. šolsko osebje ima premalo izkušenj pri delu z OPP (Schmidt 2001, str. 47-48). 
 
Nekateri učitelji se OPP otepajo ali jih sprejemajo z bojaznijo, saj čutijo, da niso dovolj 
pripravljeni in usposobljeni, ter da imajo premalo izkušenj za delo z njimi. Bojijo se, da to s 
seboj prinaša še večjo odgovornost in več časa, ter da jim bo zaradi OPP zmanjkalo kreativne 
energije za druge otroke. Prav tako se učitelji bojijo, da bodo z vključitvijo OPP v razred 
deležni večje količine dela, večje psihične obremenjenosti, vodenja zahtevnega razreda, 
pritiskov staršev, večjega nadzora, več sestankov in obiskov, ter da ne bodo dobili dovolj 
podpore ravnatelja in drugih strokovnjakov (Trtnik Herlec 2001, str. 17).  
 
Učitelji lahko v svojih negativnih stališčih, kot smo pokazali, jemljejo integracijo OPP kot 
dodatno delo, za katerega niso usposobljeni in ne spada v njihov krog obveznosti. Na OPP 
gledajo skozi prizmo medicinskega diskurza, torej primanjkljajev, zato jim otrok s posebnimi 
potrebami v razredu predstavljajo nekakšen ˝tujek˝, ki jim ruši ravnotežje uspeha, ter tudi 
škodljivo vpliva na druge otroke v razredu. Žal marsikatere raziskave, ki so bile izvedene 
nakazujejo, da je temu tako, in dokler bo tako, lahko le sanjamo o kvalitetnem uresničevanju 





Moramo pa biti pozorni tudi na to, da kljub načeloma pozitivnemu stališču staršev, učiteljev 
in vrstnikov do OPP, je lahko njihovo ravnanje ob srečanju z njimi popolnoma drugačno. Npr: 
starši nimajo nič proti OPP, raje pa bodo videli, če se bo njihov otrok družil z bistrim 
otrokom, od katerega lahko kaj pridobi. Prav tako ne vidijo nič slabega v Romih, ne bi pa radi 
videli, da bi bil to najboljši prijatelj njihovega otroka. Učitelj lahko pozna pozitiven pomen 
integracije/inkluzije (spoznavna sestavina) in lahko ga skrbi, ali bo učenec deležen prave 
pomoči (čustvena sestavina), vendar ne prevzame odgovornosti za delo s tem učencem, ne 
prilagaja pouka njegovim zmožnostim, ne išče dodatnih znanj in kompetenc in tako tudi ne 
dela v skladu s svojimi stališči (vedenjska sestavina stališča). Na takšnih in drugačnih 
primerih torej lahko vidimo, da se šele ob konkretnem ravnanju pokaže resnična naravnanost 
ljudi do drugačnih oseb.  
Zanimivo je torej, da je v raznih raziskavah večina učiteljev sicer podpirala integracijo, 
vendar le na teoretičnem nivoju, saj so kazali negativen odnos do njene praktične izvedbe 
(Schmidt 2001, str. 47).  
 
Kakorkoli, da bi bilo vključevanje OPP v redne šole čim bolj uspešno, so potrebni določeni 
premiki predvsem v: 
- pogledih, prepričanjih in pričakovanjih učiteljev (raven mentalnih konstruktov), kot tudi v  
- njihovih spretnostih v obravnavi različnih (kategorij) učencev, v obvladanju širokega 
spektra učnih oblik, metod in postopkov, v uravnavanju medosebnih odnosov v razredu 
ter v sodelovanju z drugimi učitelji, starši, ravnateljem, šolsko svetovalno službo in v timu 
z drugimi specializiranimi strokovnjaki (raven veščin). 
 
O prepričanjih in stališčih smo že govorili, zato bomo sedaj spregovorili še o učiteljevi 
usposobljenosti, ki je prav tako pomemben pogoj za uspešno izpeljano integracijo OPP. 
Učitelj, ki želi prispevati k uspešni integraciji, se mora za to tudi ustrezno usposobiti. 
 
6.2.4  Učiteljeva usposobljenost kot temelj uspešne integracije 
 
Vsi avtorji torej poudarjajo pomen samega učitelja pri procesu socialne integracije. Da pa bi 
učitelj zmogel opravljati to zahtevno nalogo, pa mora poleg pozitivnih stališč in naklonjenosti 
do OPP, biti za delo z OPP tudi ustrezno usposobljen. Šole si več ne morejo privoščiti 
improviziranja, eksperimentiranja in tveganj, ki izhajajo iz dobre volje posameznih učiteljev 
in vodstev šol. Učitelji morajo znati morajo obvladati integrirani razred, ter v njih delovati 
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kompetentno, pri tem pa mu mora biti zagotovljena dodatna strokovna pomoč,  če se slučajno 
znajde v situacijah, katerim kot pedagog ne bi mogel biti kos. (Skalar 1997, str. 67). 
 
Mnogi avtorji pa žal ugotavljajo, da večina učitelj za to novo vlogo ni zadostno usposobljena. 
Tako trdi tudi Barica Marentič Požarnik (2003, str. 105), ki kritizira samo izobraževanje 
učiteljev, saj pravi da  »…Potrebne usposobljenosti učiteljev ni mogoče doseči s pomočjo 
izoliranih posegov, na primer s tem, da dodamo nove vsebine ali kakšen predmet v programe 
izobraževanja učiteljev ali razpišemo nekaj posamičnih seminarjev oz. modulov« (prav tam). 
Potrebne bi bile veliko večje spremembe v sami zasnovi izobraževanja in izpopolnjevanja 
učiteljev, ob tem pa tudi premiki v pojmovanjih znanja, učenja učiteljev in učiteljeve vloge, še 
dodaja Požarnikova.   
 
Pri nas imamo še vedno dualni sistem izobraževanja učiteljev. Na eni strani usposabljamo 
učitelje, ki bodo poučevali na razredni in predmetni stopnji v rednih osnovnih šolah, na drugi 
strani pa defektologe, ki naj bi poučevali otroke s posebnimi potrebami. Tu se potem pojavlja 
vprašanje, ali učitelji na dodiplomskem študiju sploh pridobijo dovolj zadostnega specifičnega 
znanja za učinkovito integracijo in ali to zadošča njihovim potrebam. Ter na drugi strani, ali 
pridobijo defektologi dovolj znanj za poučevanje v rednih osnovnih šolah in o načinih 
sodelovanja z učiteljem, da prispevajo k boljši integraciji in ne proizvajajo prikrite 
segregacije? 
 
To vprašanje bi si morali postaviti tudi snovalci izobraževalnih programov za učitelje. Kljub 
temu, da so bila ta vprašanja odprta že pred leti, se še vedno ohranja dualni sistem 
izobraževanja učiteljev, ki prinaša marsikatere slabosti, na katere opozarja tudi Medveš 
(2003). Ko imamo na šoli učitelja, ki se je izobraževal za delo z ˝normalnimi˝ učenci in 
specialnega pedagoga, ki se je izobraževal izključno za delo z OPP, lahko prihaja do 
drugačnosti v njihovem načinu obravnave. Nasprotja v strokovni doktrini ločenega 
izobraževanja pa ustvarjajo različne pristope k obravnavi teh učencev, kar lahko vodi tudi k 
stigmatizaciji in drugim nezaželenim učinkom, kar pa seveda ni integracija, ki bi si jo želeli 
(prav tam, str. 86-88).  
Mojca Peček Čuk (1997) pravi celo, da ločeno izobraževanje specialnih učiteljev in učiteljev 
za ostale učence pomeni spodkopavanje temeljev za integracijo, ki bi naj temeljila na 
pedagoškem diskurzu. Še več, celo omogoča segregacijo in povzroča stigmatizacijo. Ko 
namreč OPP postavljamo pod okrilje posebnih strokovnjakov, ki OPP ˝znajo pomagati˝, 
ostale učence pa pod okrilje učitelja, s tem že delamo v nasprotju s prvotno idejo integracije in 
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inkluzije. Ni namreč mogoče po eni strani sprejemati koncepta integracije, po katerem se 
ukinja nepotrebno kategoriziranje učencev, nato pa povsem v nasprotju s tem organizirati in 
izvajati izobraževanje za učitelje, ki izhaja ravno iz tovrstne delitve (Peček Čuk 1997, str. 
324). 
 
Skozi leta so sicer vidni določeni premiki na tem področju, vendar po mojem mnenju še 
vedno ne v zadostni meri, saj je dualni sistem izobraževanja učiteljev še vedno prisoten. Še 
vedno pa so problematične tudi visoke kotizacije za seminarje namenjenim novostim, kar je 
mogoče tudi eden od razlogov, zakaj se jih učitelji ne udeležujejo v večjem številu. 
Kakorkoli, za učinkovito integracijo je torej ustrezna usposobljenost učiteljev in vseh 
strokovnih delavcev ključnega pomena. Kot je razvidno iz zgoraj napisanega, predvsem 
učitelji prejemajo veliko premalo znanja, da bi se znali ustrezno spoprijemati z različnimi 
izzivi pri delu z OPP. Predvsem vidim problem pri učiteljih, ki so starejši in težje sprejemajo 
novitete, ki jih prinašajo novi zakoni. Tudi za njih bi morala biti organizirana različna 
usposabljanja, za kar pa je odgovorna šola. Šola bi morala vlagati v izobraževanje učiteljev na 
področju OPP, saj bi tako učitelji pridobili ne samo več znanja, temveč tudi več samozavesti, 
ki lahko pripomore k boljšemu delu učitelja. Pomembna pa je tudi refleksija lastnega dela, saj 
se lahko samo na tak način zavemo lastnih napak in učinkov našega dela, kar pa nam mora 
služiti kot odskočna deska našega izboljševanja. Učitelji se morajo zavedati, da se poučevanje 
ne spreminja samo zaradi OPP, ampak je treba težiti k nenehnemu izboljšanju poučevanja 
vseh otrok, vključeni v proces izobraževanja.  
 
Skalar (1997) meni, da bi se za to morali učitelji za delo v integriranih razredih posebej 
usposobiti. To usposabljanje pa naj bi vsebovalo: 
 
 delo na sebi: učitelj naj bi z informiranjem o posebnostih posameznega otroka 
zmanjšal oz. odpravil svoje predsodke ter druga negativna mnenja o OPP in tovrstnem 
delu z njimi;  
 usposabljanje za delo s skupino: učitelj je v razredu formalni vodja. S tem ima 
možnost vpliva na razred in procese v njem. S svojimi posegi lahko v razredu podpira 
ustrezno vedenje in vrednote, ki ustvarjajo vzpodbudno socialno učno klimo; 
 teoretično znanje o OPP; 
 specialno metodični pristopi poučevanja OPP;  
 modeli diferenciacije in individualizacije pouka;  
 modeli timskega dela pri delu z OPP  (Skalar 1997, str. 67-69). 
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Barica Marentič Požarnik (2003) pa konkretno navaja nekaj primerov znanj, spretnosti in 
veščin, ki jih učitelj potrebuje za delo z OPP, za sodelovanje z drugimi strokovnjaki, s starši 
itn. (Marentič Požarnik 2003, str. 109-110): 
 
 Učitelj mora imeti določena znanja da pozna:  
o glavne vrste razvojnih motenj, razvojne značilnosti npr. učencev s specifičnimi 
učnimi težavami, z okvarami čutil, motnjami pozornosti, hiperaktivnih, 
o nekatere možne načine obravnave teh otrok, področje dela in usposobljenost 
različnih strokovnjakov, institucije, ter pozna zakonodajo … 
 
 Poleg tega mora učitelj  imeti tudi nekaj spretnosti oz. veščin, ki jih potrebuje za 
uspešnejše delo z OPP: 
o da prepoznava nekatere vedenjske značilnosti, zmožnosti, učne posebnosti, 
o da sodeluje pri sestavljanju načrta obravnave teh otrok, 
o da obvlada poleg širokega repertoarja aktivnih učnih metod tudi čim več posebnih 
metod, tehnik obravnave teh učencev (kakšne posebne vaje),  
o da obvlada odnosno komunikacijo v tem pomenu, kako vzpostaviti v razredu 
medosebne odnose zaupanja, varnosti, primerno klimo sprejemanja otrok s 
posebnimi potrebami, medsebojnega razumevanja, pomoči…, 
o da zna produktivno sodelovati s starši, z drugimi učitelji, s šolskimi svetovalnimi 
delavci, zlasti pa s specializiranimi strokovnjaki in institucijami.  
 
To so le nekateri predlogi, kaj vse bi moral učitelj znati. Vendar se moramo zavedati, da 
pogojev uspešnega vzgajanja ni mogoče zagotavljati z natančnim seznamom učiteljevih znanj 
in zmožnosti, marveč »…mora odprtost za spoštljive odnose, osebno etično zavest in poklicno 
poslanstvo najprej zgraditi učitelj sam pri sebi« (Kroflič 2007, str. 69). 
 
Skratka, učitelj mora biti široko in poglobljeno usposobljen na didaktično-metodičnem in 
socialno-psihološkem področju tako za neposredno delo z OPP, kot tudi za posredno delo s 
celotnim razrednim kolektivom. Poleg vsega pa mora znati tudi sodelovati z drugimi 
strokovnjaki.  
 
Nova šolska zakonodaja na področju OPP je pomembno vplivala na spremembo učiteljevega 
dela in njegove vloge. Učitelju so bile postavljene nove naloge in zahteve, ki temeljito 
posegajo v učiteljevo delo, zato se od samega učitelja pričakuje, da pridobi veliko novega 
dodatnega znanja, predvsem pa se od učitelja zahteva veliko tolerantnosti in fleksibilnosti.  
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Kot smo že povedali, ima učitelj pri socialni integraciji OPP ključno vlogo, vendar kljub 
pomembnosti učitelja v tem procesu vseeno ne moremo odgovornosti za uspešnost integracije 
prelagati le nanj. Egidija Novljan (2003) meni, da naj se tovrstna odgovornost porazdeli med 
specialne pedagoge, učitelje in druge strokovne delavce, torej vse, ki na šoli delajo z OPP 
(Novljan 2003, str. 150). Resman (2003) pa vseeno trdi, da mora končno odgovornost le 
prevzeti učitelj, ker je vseeno on tisti, ki preživi največ časa z otroci. Konec koncev ne smemo 
pozabiti tudi na profesionalno etiko šole, ki dandanes učitelja zavezuje k odgovornosti za vse 
učence, še posebej (in ne samo tudi)  pa za OPP (prav tam). 
 
Učitelj pri delu z OPP vseeno ni sam. Za uspešno integracijo in inkluzijo se morajo učitelji 
povezovati z drugimi učitelji in strokovnjaki, da bi s skupnimi močmi dosegli kar se da 
najboljši rezultat. Šele takrat je lahko integracija in inkluzija v celoti uspešna. 
 
6.3  Sodelovanje in timsko delo kot pogoj uspešne integracije 
 
6.3.1  Sodelovanje med strokovnimi delavci 
 
Do sedaj smo poudarjali velik pomen učiteljeve vloge pri uresničevanju integracije v praksi, 
vendar pa se moramo zavedati, da učitelj kljub temu v tem procesu ni edini, ki lahko 
pripomore k uresničevanju integracije. Če želimo doseči optimalen učinek integracije je 
sodelovanje z drugimi nujno potrebno. Vsi se lahko strinjamo, da zahteva uspešna inkluzija in 
različni integracijski procesi precej podpore v navadnih razredih. Podpore pa naj ne bi bili 
deležni le OPP, ampak tudi učitelji. Učiteljem lahko potrebno podporo in pomoč nudijo drugi 
učitelji, ravnatelj, starši in predvsem svetovalni delavci na šoli.  
 
Mittler (2000) govori o različnih podporah in sodelovanju z učitelji. Zelo pomembna se mu 
zdi medsebojna podpora učiteljev,  kjer se ti srečajo v manjših skupinah in razpravljajo bodisi 
o posameznih otrocih ali pa o problemih in dilemah, s katerim se srečujejo pri svojem delu. 
Med seboj pa se povezujejo tudi učitelji iz različnih šol, ki poučujejo OPP. Ti med seboj 
oblikujejo t.i. ˝mreže učiteljev˝, kjer si med seboj izmenjujejo izkušnje in se učijo drug od 
drugega, kar učiteljem olajša delo in utrjuje njihovo samozavest (Cencič 2003).  
Govorimo pa lahko še o sodelovalnem poučevanju - kjer učitelju v razredu pomaga še ena 
odrasla oseba; medsebojni podpori učencev - ko si učenci med seboj pomagajo pri učenju in 
drugih stvareh; najpomembnejše pa je podpora zunanjih sodelavcev in strokovnjakov (razne 
socialne, svetovalne in psihološke službe…).  
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Enega od razlogov, zakaj je sodelovanje učitelja z drugimi strokovnjaki potrebno, Resman 
(2001) navaja preslabo usposobljenost učiteljev za delo z najizrazitejšimi težavami, kot smo ta 
problem že izpostavili v prejšnjem poglavju. Ker učitelji nimajo zadosti strokovnega znanja, 
je pomoč svetovalnega delavca in ostalih strokovnjakov še kako dobrodošla. Po navadi je 
tako, da ko učitelj učenca ne obvlada več, ga pošlje k svetovalnemu delavcu. Vendar pa to reši 
problem le kratkoročno, za tisto uro. Za dolgoročno spremembo je potrebno nenehno 
sodelovanje obeh. Svetovalni delavec mora biti učitelju v pomoč, da bi bilo vključevanje OPP 
čim uspešnejše (Resman 2003). Sodelovanje obeh skupin strokovnjakov posega na različna 
področja delovanja, kar pa ne pomeni, da imata pri tem strogo ločene vloge. Profesionalna 
odgovornost svetovalnega delavca na šoli je, da sodeluje pri načrtovanju IP, spremlja in 
evalvira vključevanje OPP, ugotavlja, kako integracija/inkluzija vpliva na vključenega otroka 
in kako taka vključitev vpliva na druge otroke itd., pri tem pa se nenehno posvetuje z 
učiteljem (Resman 2001). Med seboj morata učitelj in svetovalni delavec oblikovati 
profesionalen odnos v skrbi za OPP, ki od enih in drugih zahteva določena dodatna znanja in 
prilagajanja (Schmidt 2001, str. 62). Različne oblike sodelovanja med učitelji in svetovalnimi 
delavci (pedagogi, specialnimi pedagogi oz. defektologi) so pomemben dejavnik uspešne 
integracije OPP v OŠ, zlasti še, če je naš cilj funkcionalna integracija, ki pomeni aktivno 
sodelovanje OPP v razredu in ne zgolj njihovo fizično prisotnost. Za-to pa je potrebno njuno 
sodelovanje na vseh etapah, od načrtovanja ustreznih oblik in programov pomoči, do 
vrednotenja njihove ustreznosti in otrokovega napredka (Lipec Stopar 1999).  
 
V primeru, da šola nima strokovnih delavcev, ki bi bili potrebni za uspešno delo z OPP, se za 
pomoč obrnejo na strokovnjake v svetovalnih centrih, mentalnih oddelkih zdravstvenih 
domov ali pedopsihiatričnih služb v bolnišnicah (Navodila 2003, str. 6). Šola tako lahko 
sodeluje tudi z zunanjimi institucijami. V praksi se je pokazalo dobro sodelovanje šole in 
mobilne specialno pedagoške službe. Mobilni specialni pedagog pride na šolo in diagnostično 
in terapevtsko obravnava posameznega učenca ali manjšo skupino otrok, sodeluje z učitelji, 
starši, ter s šolsko svetovalno službo (Schmidt 2001, str. 64). Opara meni, da je dandanes to še 
edina konkretna pomoč osnovnim šolam pri integraciji OPP (Opara 2003).  
 
Seveda pa morajo biti v proces integracije vključeni tako ravnatelj, pedagog, psiholog in 
socialni delavec. Ti skupaj z razrednikom sestavljajo tim, v katerem se načrtuje delo šole v 
posebnih (integriranih) pogojih. Tim je mesto sodelovanja strokovnjakov različnih profilov, 
kjer se rešujejo tudi problemi in načrtuje uresničevanje programa (Resman 2001). Po mnenju 
Resmana je torej »integracija stvar timskega dela, kjer učitelj, specialni učitelj in vzgojitelj 
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delajo pri skupnem projektu integracije oddelka z roko v roki« (Resman 2003, str. 81).   
Kvalitetno timsko delo vključuje oblike svetovanja in sodelovanja ter temelji na 
transdisciplinarnem pristopu med strokovnjaki. Le s skupnimi napori in s skupnimi cilji bodo 
strokovnjaki našli najbolj učinkovite oblike dela s posameznikom (Navodila 2003, str. 6). Če 
hočemo doseči inkluzijo je torej bistven interdisciplinaren pristop, saj kot pravi Mittler je 
»inkluzija potovanje brez konca« (Mittler 2000). 
 
Za uspešno delovanje vsakega tima je pomembno, da ima vsak član jasno določene naloge in 
da so cilji skupnega dela jasno postavljeni. Majda Schmidt (2001) pravi, da gre za različen, 
vendar enakopraven položaj med strokovnjaki, starši in OPP. Sodelovanje med njimi je 
potrebno: 
• pri identificiranju otrokovih posebnih potreb, 
• pri izdelavi ocene otrokovega funkcioniranja in njegovih težav, 
• pri načrtovanju dela in pri diferenciaciji pouka,  
• pri oblikovanju individualiziranih učnih načrtov in individualiziranih programov, ter pri 
njihovem izvajanju, 
• pri evalviranju otrokovega napredka in realizaciji načrtovanega ter 
• pri odločitvah o nadaljnjih oblikah pomoči. 
 
Skupne naloge so torej predvsem identifikacija posebnih potreb, opazovanje OPP skozi 
posamezna časovna obdobja, ter stalno spremljanje in vrednotenje ciljev in uporabljenih 
strategij. Najbolj pomembno pri vsem tem pa je, da je učitelj pripravljen na sodelovanje z 
drugimi strokovnjaki.  Skrb za OPP je pogosto stvar pristopa ljudi različnih strok. Vseeno pa 
je še vedno učitelj tisti, ki bo skupne odločitve vgrajeval v vsakdanje delo z otrokom (Lipec 
Stopar 1999). Predvsem se od učitelja pričakuje več samozavesti in predvsem pripravljenosti, 
da prizna, da vsega ne zna in ne zmore sam, ter pripravljenosti, da ˝odpre˝ svojo učilnico za 
vse, ki lahko pomagajo do boljšega poučevanja (Peklaj 2008). Največja ovira pri sodelovanju 
učiteljev z drugimi strokovnjaki je prav njegov profesionalni individualizem, katerega mora 
znati premagati in začeti sodelovati z drugimi strokovnjaki (Schmidt 2001). Še vedno je v 
ospredju torej diskurz profesionalizma, ki bi ga morali zamenjati z diskurzom demokratizma, 
pri katerem gre za enakopravno sodelovanje vseh in pri katerem tudi ločeno izobraževanje 
strokovnjakov ni upravičeno. Ker je integracija zelo kompleksen proces, zahteva od vseh, 
predvsem pa od učiteljev vsestranski profesionalni razvoj in usposobljenost na področju 
učinkovitega poučevanja, organizacije pouka, uporaba ustreznih učnih strategij, ter 
usposabljanje za sodelovanje, svetovanje in timsko delo (prav tam) 
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Medveš (2003) pravi, da »namera, da usposobimo vzgojitelje in učitelje za uporabo 
razvojnoprocesne didaktike, predstavlja najzahtevnejši cilj v izobraževanju vzgojiteljev in 
učiteljev, ki je dosegljiv le ob zmožnostih sodelovanja strokovnjakov različnih disciplin 
pedagogike, psihologije, specialnih pedagogike, medicine ter s sodelovanjem tako teoretikov 
kot praktikov. Le s takšnim interdisciplinarnim pristopom je lahko presežen sedanji prepad 
med temi strokami, ki nedvomno ovira uspešnost vseh prizadevanj za integracijo« (Medveš, 
2003, str. 91). 
 
Bistvo pri uspešnem timskem delu je torej, da skupina preraste iz skupine strokovnjakov v 
skupino enakopravnih strokovnjakov – tim, v katerem bodo izkoriščeni vsi potenciali in 
sposobnosti vsakega strokovnjaka. To pa zahteva zaupanje med člani, toleranco in 
pripravljenost deliti odgovornost, saj kot pravi Majda Cencič (2003. str. 119),  »rezultat ni le 
vsota vseh delov, ampak nova kakovost«.  
 
Čeprav smo do sedaj prikazali, da je timsko delo nujno in v dobrobit OPP, pa se v praksi žal 
dogaja ravno nasprotno, saj se različni strokovnjaki ne srečujejo, ne načrtujejo dela skupaj in 
se včasih celo borijo za svoj teritorij, za katerega menijo, da so pristojni le sami. Namesto tega 
bi se morali zavedati jasnega cilja, pomagati otroku s posebnimi potrebami k njegovi čim 
boljši vključenosti v delo v razredu in njegovem optimalnem razvoju, kar bi jih pripeljalo do 
potrebe po sodelovanju z drugimi (Lipec Stopar 1999). 
 
6.3.2  Podpora vodstva 
 
Učitelj mora imeti potrebno podporo in pomoč tudi pri vodstvu šole. Če učitelj ne bo imel 
podpore in naklonjenosti vodstva, bo le težko kljuboval utečenemu kolesju tradicionalnih 
šolskih dejavnosti. Zato mora vodstvo šole podpirati in spodbujati učitelje (Cencič 2003. str. 
120).  
Tudi ravnatelj je poleg učitelja, staršev in svetovalnega delavca del tima. Poleg tega, da 
sodeluje v timu, se njegova vloga vidi predvsem v zagotavljanju ustreznih pogojev 
(materialnih in kadrovskih) za optimalni razvoj vsakega učenca. V kolikor ti pogoji niso 
izpolnjeni, lahko resno škodujejo procesu integracije. Ravnatelj pa mora poznati tudi bistvene 
lastnosti integracije, zakonodajo na tem področju in kar je najbolj pomembno, mora imeti 




Ravnatelj je sestavni člen uresničevanja integracije, saj se vse začne ˝pri samem vrhu˝.  
Predvsem je ravnateljeva vloga pri ustvarjanju možnosti za sprejemajočo, sodelovalno-
organizacijsko kulturo na šoli. Takšne kulture, kjer se bodo vsi dobro počutili in kjer bodo 
učitelji delali in sprejemali nove izzive z veseljem (Trtnik Herlec 2001, str. 7).  
 
Za uspešno integracijo pa so zelo pomembna stališče ravnatelja, ki s svojo osebno 
naravnanostjo do sprejemanja drugačnosti in odstopanja od povprečja pomembno vpliva na 
delovne okoliščine učiteljev  in na medsebojne odnose v kolektivu (Bratož 2004). 
Odnos do OPP in do integracije nasploh se od ravnatelja prenaša na ostale zaposlene na šoli, 
zato mora biti ravnatelj zelo pazljiv, kakšen vzgled daje. To se mora ravnatelj, prav tako 
kakor učitelj, tega zavedati, zato mora najprej pri sebi povečati toleranco do drugačnosti, 
sprejemljivosti za posebnosti in odstopanje od povprečja. Imeti mora pozitivna stališča do 
OPP, šele na to lahko to zahteva tudi od učiteljev in vseh zaposlenih. V nasprotnem primeru 
učitelji ne bodo deležni podpore in razumevanja, ki ga potrebujejo pri delu z otrokom s 
posebnimi potrebami. Ravnatelj mora biti učiteljem v oporo. Učitelji morajo imeti možnost 
izobraževanja in supervizije oz. organizirane stalne strokovne pomoči pri reševanju 
strokovnih problemov (Sraka 1999, str. 28). To je eden od pogojev, da se bodo učitelji čutili 
usposobljene za delo z OPP in bodo razvili pozitivna pričakovanja do teh otrok.  
 
Potrebno je tudi, da ravnatelj vse strokovne delavce na šoli načrtno pripravi na sprejem ideje 
integracije, ter da učiteljem tudi neposredno pomaga s seznanjanjem s teorijo in zakonodajo s 
tega področja. Prav tako mora učitelje usmerjati v ustrezne izobraževalne programe ali 
programe usposabljanja, kjer si učitelji pridobijo znanje in samozavest (Turinek in Polanc 
2001, str. 240). 
 
6.3.3  Sodelovanje šole s starši  
 
Tudi starši nosijo pomemben delež odgovornosti za otrokov razvoj in napredek, zato je 
sodelovanje s starši nujno. Starši imajo v Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 
že aktivno vlogo. Večen problem pa je, kako jih aktivno vključiti v pouk ali vsaj kako 
vzpostaviti in vzdrževati sodelovanje med šolo in domom (Cencič 2003).  
Šole morajo v sodelovanje vključiti vse starše na šoli, še posebno pa starše otrok s posebnimi 
potrebami. Tudi pri starših otrok brez posebnih potreb moramo razbijati morebitne predsodke 
do OPP. Starše otrok v oddelku, v katerega bo vključen OPP, pogosto skrbi, da bo prisotnost 
OPP negativno vplivala na samo delo v oddelku, ki bi po njihovem mnenju postalo manj 
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učinkovito, ter da bi se odnosi v oddelku poslabšali. Pomembno je, da jih šola razbremeni 
tega bremena in jim čim bolj predstavi prednosti integracije za otroka s posebnimi potrebami 
in za vse ostale učence, samo naravo posebnih potreb in konkretno otroka, ki bo vključen na 
šolo oz. oddelek. Tako skušamo pri starših spremeniti stališča, saj lahko (kot smo omenjali že 
v prejšnjem poglavju) njihov negativen odnos prenesejo tudi na svoje otroke, ki se bodo v šoli 
srečevali s tem otrokom (Navodila 2003).  
 
Prav tako je pomembno, da učitelj ustrezno sodeluje s starši otroka s posebnimi potrebami. 
Pogosto staršem obravnava njihovega otroka zbuja nelagodje, strah in občutek ogroženosti, 
zato je pomembno, da jim je učitelj v oporo in da starši vidijo njegovo resnično skrb za 
otroka. Pomembno je, da si učitelji pri starših pridobijo zaupanje in jih razbremenijo strahu, ki 
ga predstavlja vključitev njihovega otroka v program osnovne šole. Šele nato se bodo starši 
lahko sprostili in z učiteljem vzpostavili resničen sodelovalen odnos, ki lahko poveča 
verjetnost napredka in dobrega izida za učenca. (Peklaj 2008, str. 76-77).  
 
Starši  imajo tudi po zakonu odločilno vlogo pri razvoju svojega otroka in šola ne more 
sprejemati odločitev o OPP brez staršev. Po drugi strani pa so tudi starši tisti, ki rabijo pomoč 
učitelja in strokovnjakov. Po eni strani torej podporo potrebujejo, po drugi pa jo dajejo. Gre 
za dvosmeren proces, ki je lahko uspešen samo ob enakopravnih in spoštljivih partnerskih 
odnosih (Cencič 2003, str. 120).  
 
Starši običajno niso strokovnjaki na področju izobraževanja, vendar imajo ob vsakodnevnem 
delu s svojim otrokom, ki ima posebne potrebe, največ informacij, kako otrok dejansko 
funkcionira, kar pa je za učitelja lahko pomemben vir informacij, ki mu koristijo pri 
razumevanju in delom z učencem. Izmenjava teh informacij lahko koristijo vsem, še najbolj 
pa učencu. Nesmiselno bi bilo razpravljati o razvoju OPP brez njihovih staršev, saj ti največ 
vedo o funkcioniranju svojega otroka (Peklaj 2008, str. 76). Prav zato je tudi zakonsko 
določeno, da morajo starši sodelovati tudi pri pripravi in izdelavi individualiziranega 
programa, saj posedujejo veliko informacij o svojem otroku, ki jih morajo deliti tudi z učitelji 
in drugimi strokovnimi delavci. Informacije o otrokovem funkcioniranju doma, njegovih 
učnih navadah, vedenjskih vzorcih spretnostih, interesih, motivaciji itd. bodo učiteljem in 
drugim strokovnim delavcem  v veliko pomoč pri  prepoznavanju otrokovih močnih področij 
in s tem tudi samem načrtovanju in izvajanju dela z otrokom s posebnimi potrebami. Konec 
koncev pa sodelovanje med šolo in starši pomeni tudi skupno odgovornost za doseganje 




Timsko delo in z njim povezan interdisciplinarni pristop pri obravnavi OPP bi torej morala 
postati obvezni del vzgojno-izobraževalnega procesa, ker bodo le tako tem otrokom 
zagotovljene učinkovite možnosti za učenje in njihov vsestranski razvoj.  
 
Dilema timsko delo - da ali ne, naj v sedanji in prihodnji šoli sploh ne obstaja. Sedanja družba 
in čas sta timsko delo postavila za pogoj obstoja sodobnega človeka. Posameznik že dolgo ni 
več zmožen obstajati in delovati mimo drugih. Če je naloga šole, da otroke pripravlja za 
življenje, mora to dejstvo ne le upoštevati, ampak tudi sistematično vzgajati in izobraževati za 
preseganje le-tega (Razdevšek-Pučko 1996).   
 
 
Iz do sedaj povedanega lahko jasno razberemo kako pomembno vlogo ima pri integraciji in 
inkluziji otrok s posebnimi potrebami družba kot celota. Ne moremo nekega otroka s 
posebnimi potrebami samo postaviti v razred redne šole in mu reči naj se vključi. Za uspešno 
socialno integracijo moramo torej upoštevati mnogo dejavnikov v širšem družbenem okolju, 
kateremu pripada otrok, ki ga želimo integrirati. Uspešna socialna integracija otroka je naloga 
vse demokratične družbe. V prvi vrsti pa ima pomembno vlogo družina, šola in vrstniki.  
 
 
Ko govorimo o inkluziji, potem je treba sprejeti stališče, da so za uresničevanje njene ideje 
potrebne predvsem spremembe v ljudeh, v njihovem mišljenju, stališčih in ravnanju, kar je 
pomembnejše kot pa strukturne spremembe, ki se izvajajo na normativni ravni in ravni 
zagotavljanja nekaterih zunanjih okoliščin integracije in inkluzije. Bolj kot stvar šolske 
politike je inkluzija zato bolj stvar šol in znotrajšolskih odnosov, stvar usposabljanja učiteljev 
za oblikovanje ustrezne socialne integracije, stvar njihove pedagoške strategije in stila dela; 
stvar učiteljevih kompetenc za mentorsko vodenje oddelka; stvar priprave oddelka učencev, 









III. EMPIRIČNI DEL 
 
 
7. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
Zdajšnje zakonodaje si prizadevajo, da bi otroke s posebnimi potrebami v čim večji meri 
vključili v redne osnovne šole. Vendar pa so otroci s posebnimi potrebami kljub šolanju s 
svojimi »zdravimi« vrstniki še vedno v veliki meri izključeni iz socialnega okolja in skupnosti 
sovrstnikov. Šole so še vedno storilnostno naravnane in poudarjajo izobraževalno integracijo, 
medtem ko se še vedno pozablja na  socialno integracijo, ki pa je ključnega pomena za 
optimalen psihosocialni razvoj otrok, kot tudi za doseganje večje učne uspešnosti.  
Zato sem se odločila, da bom na podlagi študije primera raziskala, ali se je otrok s posebnimi 
potrebami, Rok, kot ga bom v nadaljevanju imenovala, v osnovnošolskem izobraževalnem 
programu s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo uspešno socialno 
integriral v razredno skupnost. Njegovo socialno vključenost v razred bom raziskala z več 
vidikov in z različnimi metodami. Predvsem me bo zanimalo, ali se otrok s posebnimi 
potrebami čuti sprejeto v skupnost sovrstnikov, ter koliko ga sama skupnost vrstnikov 
dejansko sprejema medse. Prav tako pa bom raziskala, kako njegovo sprejetost oz. socialno 
vključenost vidita in ocenjujeta njegova razredničarka in svetovalna delavka na šoli. 
Raziskavo o socialni vključenosti otroka s posebnimi potrebami pa bom podkrepila tudi s 
sociogramom v njegovem razredu, ki bo prikazal dejansko stanje socialne vključenosti 
učenca. Na koncu bom pridobljene rezultate iz različnih metod in virov primerjala med seboj 
in ugotavljala, ali se pridobljeni rezultati odgovorov udeležencev raziskave skladajo z 
rezultati, ki jih bo pokazala sociometrična analiza.  
 
7.1  Raziskovalni cilji 
 
 Ugotoviti, kako se  konkreten otrok s posebnimi potrebami - Rok, v razredu počuti, 
 Ugotoviti, kako na Roka gledajo in ga sprejemajo njegovi sošolci in sošolke 
(sprejetost Roka v razred),  
 Preveriti dejanski Rokov socialni položaj v razredni skupnosti, 
 Ugotoviti, kakšno je mnenje razredničarke o Roku, 
 Ugotoviti, kakšno mnenje imata o svoji usposobljenosti za delo z Rokom njegova 
razredničarka in svetovalna delavka na šoli, 
95 
 
 Preveriti, ali gre pri obravnavi Roka za timsko delo oz. ali pri obravnavi med seboj 
sodelujejo razredničarka, svetovalna delavka, ravnateljica, starši Roka in otrok sam, 
 Ugotoviti, kakšna so stališča svetovalne delavke in Rokove razredničarke do 
integracije OPP, konkretno pa tudi v primeru Roka, (stališča o integraciji - prednosti in 
slabosti…), 
 Ugotoviti, kaj bi bilo še potrebno in možno storiti za uspešnejšo socialno integracijo 





8.1 Osnovna raziskovalna metoda 
 
V raziskavi sem uporabila deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo oz. natančneje 
deskriptivno metodo študija primera, ki spada med deskriptivne metode empiričnega 
pedagoškega raziskovanja in eksplanativno študijo primera, ki spada med kavzalno-
neekserimentalne metode pedagoškega raziskovanja. Pri deskriptivni metodi gre za 
opisovanje pedagoških pojavov, pri kavzalno-neeksperimentalni metodi pa skušamo ugotoviti 
vzročno-posledične odnose med temi pojavi  (Sagadin 2004). 
Za študijo primera, ki sem jo uporabila v svoji diplomski nalogi je značilno, da »podrobno 
sistematično analiziramo in predstavimo posamezen konkreten  primer. To je lahko oseba, 
skupina, institucija ali samo njen del, program ali pa dogodek«. Katere podatke bomo zbrali 
(kvalitativne ali kvantitativne), ter kako jih bomo obdelali in poročali o izsledkih je odvisno 
od samega namena študije (Sagadin 1991).  
 
8.2  Opis populacije, vključene v raziskavo 
 
Raziskavo o socialni vključenosti otroka s posebnimi potrebami sem izvedla v 5. razredu na 
eni izmed Pomurskih osnovnih šol, kjer je zaposlenih 69 ljudi. Šola skupaj s podružnico šteje 
23 oddelkov in 434 učencev in učenk. Od tega je na podružnici 5 oddelkov in 66 otrok.  
 
V 5. b oddelek, v katerem je tudi učenec s posebnimi potrebami Rok, katerega socialno 
vključenost sem raziskovala, je vključenih poleg njega še 12 učenk in učencev. Učenec Rok 
se je temu razredu pridružil septembra 2009.  
 
V raziskavo sem vključila učenca s posebnimi potrebami Roka, njegov celoten razred, ter 
njegovo razredničarko in svetovalno delavko na šoli.  
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8.3  Postopek zbiranja podatkov  
 
Za izvedbo raziskave sem z ustno prošnjo najprej pridobila dovoljenje staršev učenca s 
posebnimi potrebami in dovoljenje ravnateljice. Nato sem staršem poslala na dom še pisno 
prošnjo za dovoljenje zbiranja podatkov o njihovem otroku in sodelovanje otroka v 
polstrukturiranem intervjuju. Posebna prošnja za Rokove sošolce in sošolke za sodelovanje v 
raziskavi ni bila potrebna, saj mi je svetovalna delavka pojasnila, da so vsi že na začetku leta 
podpisali soglasje o sodelovanju v morebitnih raziskavah na šoli. Za sodelovanje pa sem 
prosila še otrokovo razredničarko in svetovalno delavko na šoli. Učencu s posebnimi 
potrebami sta njegova mama in razredničarka že vnaprej razložili, da bom z njim opravila 
krajši razgovor in da se nima česa bati. Z razgovorom se je tako strinjal tudi Rok. Ko so vsi 
podali soglasje o raziskavi, sem lahko začela zbirati podatke. 
  
Z razredničarko sem se dogovorila o terminu, kdaj bi lahko izvedla sociogram in anketo za 
sošolce in sošolke Roka, ter zbrala podatke z intervjuji. Strinjali smo se, da je najbolje, da to 
izvedemo na razredni uri, vendar tako, da Rok ne bo prisoten v razredu. Na pomoč mi je tukaj 
priskočila svetovalna delavka na šoli in s sošolci in sošolkami Roka opravila anketo in 
sociogram, medtem ko sem istočasno sama opravljala intervju z Rokom. Svetovalno delavko 
na šoli sem prosila, če je anketa lahko vodena, da slučajno ne bo prihajalo do kakšnih 
nerazumljivosti pri odgovarjanju na vprašanja. S tem se je svetovalna delavka strinjala, ter pri 
vodenju ankete seveda pazila, da odgovori niso bili sugerirani, ampak samo objektivno 
razloženi. Tako so sošolci in sošolke Roka v prisotnosti svetovalne delavke na šoli izpolnili 
anketni vprašalnik (PRILOGA A), ter vprašanja za izdelavo sociograma (PRILOGA B). Z 
anketo in sociometričnim testom sem želela ugotoviti, kako na otroka s posebnimi potrebami 
gledajo njegovi sošolci in sošolke, ter ali so ga sprejeli v razredno skupnost. Pri anketiranju in 
sociometričnem testu je sodelovalo vseh 12 sošolcev in sošolk Roka.  
 
Intervju z učencem Rokom sem v kabinetu opravila istočasno, kot so njegovi sošolci in 
sošolke opravljali anketo in sociometrični test s svetovalno delavko v razredu. Po končanem 
intervjuju pa je Rok odgovoril še na vprašanja za izdelavo sociograma. To smo opravili v eni 
šolski uri.  
 
Z razredničarko Roka sem polstrukturirani intervju, ki je trajal 1h in 15 min, izvedla isti dan 
po pouku. Za intervju s svetovalno delavko na šoli pa sem se dogovorila za naslednji dan po 
končanem delovnem času. Intervju je trajal dobro uro in pol.  
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Vsi intervjuji so potekali osebno na šoli. Posebnih motenj med intervjuji, ki bi vplivale na 
verodostojnost podatkov, ni bilo. Vsi anketiranci so brez zadržkov odgovorili na vsa moja 
vprašanja. Hvaležna sem jim nad njihovo pripravljenostjo za pomoč in sodelovanje.  
 
8.4  Opis merskih instrumentov 
 
Podatke za študijo primera o socialni integraciji otroka s posebnimi potrebami sem pridobila s 
pomočjo: 
 
- dokumentacije o otroku, ki je shranjena na šoli, 
- anketnega vprašalnika za sošolce in sošolke otroka s posebnimi potrebami, 
- polstrukturiranega intervjuja s samim otrokom s posebnimi potrebami, 
- polstrukturiranega intervjuja z razredničarko otroka s posebnimi potrebami, 
- polstrukturiranega intervjuja s svetovalno delavko na šoli in 
- sociograma.  
 
Podatke za potrebe raziskave sem zbrala s pomočjo anketnega vprašalnika, ki je bil namenjen 
sošolcem in sošolkam Roka. Anketni vprašalnik (PRILOGA A) je bil sestavljen  iz 6 
vprašanj. Prva tri vprašanja so bila zaprtega tipa, pri katerem so se anketiranci odločali za 
vnaprej dane odgovore, naslednji dve vprašanji sta bili kombiniranega tipa, pri katerih so 
poleg izbire vnaprej danih odgovorov morali anketiranci svoje odločitve tudi argumentirati 
oziroma utemeljiti. Pri zadnjem vprašanju pa je šlo za lestvico stališč, pri kateri so se 
anketiranci morali odločiti, koliko se strinjajo z danimi trditvami. Prvo vprašanje v anketi se 
je navezovalo na splošno informacijo o spolu anketiranca, ostala vprašanja pa so se 
navezovala na raziskovalno problematiko socialne integracije Roka.  
 
Za učenca s posebnimi potrebami, učenčevo razredničarko in svetovalno delavko na šoli sem 
sestavila polstrukturiran intervju,  kar pomeni, da sem si vprašanja vnaprej okvirno sestavila 
in jih nato glede na povedano, tekom posameznega  intervjuja prilagajala. Vprašanja sem 
sestavila sama na podlagi analize strokovne literature. Vsa vprašanja so bila odprtega tipa in 
so zajemala teme, ki so me v svoji raziskavi zanimale. Pripravila sem si tudi številna 
podvprašanja, da bi o dani temi lahko čim več izvedela. Vprašanja so se nanašala tako na 
socialno vključenost učenca s posebnimi potrebami v razred, kot tudi na druga pomembna 
področja, ki lahko bistveno vplivajo na samo socialno integracijo. Med samimi intervjuji mi je 
kot pripomoček služil vprašalnik z okvirnimi vprašanji in podvprašanji, ki ga prilagam tudi v 
dodatku diplomske naloge (PRILOGA C, D, E).  
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V Rokovem razredu sem izvedla tudi sociometrični test (PRILOGA B), s katerim sem 
preverila, ali je sam razred med seboj dobro povezana razredna skupnost, ter ali učenci in 
učenke sprejemajo Roka v to razredno skupnost ali ne. S pomočjo sociometričnega testa sem 
tako ugotavljala oz. izračunala sociometrični položaj vsakega posameznika v razredu, še 
posebej pa me je zanimal sociometrični položaj Roka, ter na splošno medosebni odnosi v 
razredu. Uporabljena sociometrična preizkušnja je vsebovala kriterij skupno druženje oz. 
sedenje pri pouku. Število izbir je bilo omejeno na tri. Vsakdo se je moral na list podpisati in 
napisati tri sošolce ali sošolke, s katerimi bi najraje sedel pri pouku, ter tri, s katerimi ne bi rad 
sedel pri pouku. Na podlagi pozitivnih in negativnih izbir, ki so jih učenci dobili od svojih 
sošolcev, sem lahko videla v katero izmed sociometričnih skupin spada posameznik. Ali med 
priljubljene (veliko pozitivnih in malo negativnih izbir), zavrnjene (malo pozitivnih in veliko 
negativnih izbir), prezrte (malo pozitivnih in malo negativnih izbir), kontroverzne (veliko 
pozitivnih in veliko negativnih izbir) ali povprečne učence (povprečno število pozitivnih in 
negativnih izbir). Na koncu sem izdelala še sociogram razreda, s katerim sem enostavno in 
grafično prikazala celotno strukturo odnosov, ki v razredu obstajajo med člani določene 
skupine.  
 
V diplomski nalogi sem uporabila in kombinirala različne postopke zbiranja podatkov z željo, 
da bi čim bolj realno predstavila konkreten primer, ter da bodo rezultati raziskave in na njih 
temelječe interpretacije izražale dejansko stanje tega otroka na šoli.  
 
8.5  Opis postopka obdelave podatkov 
 
Podatke, ki smo jih pridobili s pomočjo anketnega vprašalnika smo obdelali in grafično 
prikazali z absolutnimi frekvencami.  
 
Polstrukturirane intervjuje sem posnela z diktafonom in nato naredila transkripcijo intervjujev 
le z manjšimi slovničnimi popravki, da bi bilo bralcu bolj razumljivo in mu omogočilo tekoče 
branje. Pridobljene podatke sem nato kvalitativno obdelala s pomočjo kodiranja (priloga G). 
Na podlagi transkripcije intervjujev sem identificirala odgovore (oz. izjave razredničarke in 
svetovalne delavke na šoli) glede na raziskovalna vprašanja. Glede na pogostost in skupni 
pomen sem posamezne odgovore kategorizirala. »Pri kategoriziranju damo isto ime več 
različnim opisom, v katerih smo prepoznali skupno potezo« (Mesec 1998, str. 108). Kategorije 
in ugotovitve pri posameznem raziskovalnem vprašanju sem primerjala z ugotovitvami pri 
ostalih raziskovalnih vprašanjih in na ta način iskala povezave, vzroke ter posledice.   
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Polstrukturiranega intervjuja z učencem s posebnimi potrebami Rokom nisem kodirala, ker je 
odgovarjal na kratek in jedrnat način, ki samo po sebi poudarja bistvene podatke. 
Transkripcija intervjuja se nahaja v dodatku diplomske naloge (PRILOGA F).  
 
S sociometričnim testom sem pridobila podatke, ki sem jih prikazala v obliki sociometrične 












































9. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
9.1  Opis primera in značilnosti Rokovega vedenja in funkcioniranja v razredu  
 
Na podlagi podatkov iz dokumentacije o Roku in odgovorov razredničarke in svetovalne 
delavke v intervjuju, bom sedaj skušala podati kratek opis Rokovega vedenja in 
funkcioniranja v razredu.  
Rok je star 10 let in trenutno obiskuje 5.b razred na eni izmed Pomurskih osnovnih šol. Prva 
tri leta je Rok obiskoval podružnično šolo, matični šoli in sedanjemu razredu pa se je 
priključil lani, ko je šel v 4. razred. V tem razredu in s temi sošolci in sošolkami je torej zdaj 
že drugi leto. Da ima Rok posebne vedenjske težave so opazili že ob njegovem vstopu v 1. 
razred osnovne šole. Takrat so postali učitelji in drugi svetovalni delavci pozorni nanj. 
Ugotovili so, da je v ozadju izjemno boleča družinska problematika, saj sta se Rokova starša 
takrat ločevala,  kar pa je vplivalo tudi na otroka. Rokove vedenjske težave so se iz razreda v 
razred še stopnjevale in zato so zaprosili za odločbo, ki jo je Rok prejel leta 2008. Glede na 
odločbo je Rok usmerjen v osnovnošolski izobraževalni program s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočjo. Po mnenju strokovne komisije ima Rok povprečne intelektualne 
sposobnosti, zato prešolanje na šolo s prilagojenim programom ni ustrezno. Bistvo Rokovih 
težav ni učni uspeh, ampak nenadzorovano vedenje, ki posledično vpliva tudi na učno 
uspešnost. Strokovno mnenje, ki ga je na podlagi 23. člena ZUOPP zaprosil organ Komisije 
za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami, Roka opredeljuje kot otroka z več motnjami. 
Opredelili so ga namreč kot dolgotrajno bolnega otroka, otroka s čustvenimi in vedenjskimi 
motnjami, otroka z lažjimi govornimi motnjami ter otroka s primanjkljaji na določenih 
področjih učenja.  
 
V okviru odločbe se mora Roku zagotavljati dodatna strokovna pomoč v obsegu 4 ur na 
teden, ki jo za premagovanje ovir, motenj in primanjkljajev izvaja pedagog individualno 
delno v oddelku in delno izven oddelka, ter v obsegu 1 ure na teden, ki jo izvaja specialni 
pedagog individualno izven oddelka. Rok ima skupaj torej 5 ur dodatne strokovne pomoči. V 
odločbi so okvirno zapisane tudi nekatere posebne prilagoditve, ki jih je Rok deležen pri 
pouku. To so vizualne opore in ponazorila, fotokopije povzetkov učnih vsebin, sedenje na 
takem mestu, ki omogoča učitelju čim pogostejši stik z njim in čim boljšo osredotočenost na 
delo, ureditev tihega kotička, prilagoditve pri ocenjevanju znanja ter časovni razporeditvi 
pouka. Podrobnejše prilagoditve in delo z Rokom  je opisano v njegovem individualiziranem 
programu (IP). V IP je zapisano, da mora biti preverjanje znanja Roku vnaprej določeno; da je 
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pri Roku poudarek na ustnem ocenjevanju, saj Rok zelo nerad piše; da poteka preverjanje in 
ocenjevanje v prvih urah pouka, ko je Rok še zbran in da lahko poteka tudi individualno izven 
razreda; da se Roku omogočijo krajše prekinitve med ocenjevanjem z možnostjo podaljšanja 
časa pisanja; da se mu prilagodi oblika gradiva za pisno preverjanje in ocenjevanje znanja 
(velikost pisave, večji razmak med vrsticami, podčrtanje pomembnega dela besedila…).  
 
Mnenje razredničarke o Roku, kar se tiče njegovega funkcioniranja v razredu in njegovega 
vedenja je zelo negativno. Rok moti pouk in razredničarka se mora nenehno prilagajati Roku, 
saj on stalno potrebuje pozornost, pozitivno motivacijo, nenehna dodatna pojasnila, zakaj 
mora zdaj on to narediti, zakaj to ni dobro naredil, kaj smo tukaj želeli narediti…ter se 
razburja, zakaj mora biti vedno po učiteljičino. Med poukom je dostikrat nezbran, nemiren in 
s tem moti celoten pouk. Rok ne mara, da ga učiteljica popravlja in mu daje nasvete. V 
razredu vsak dan prihaja do Rokovih čustvenih izbruhov, katerih vzrok je lahko že majhna 
malenkost ali nepredvidena stvar. V takih primerih postane Rok zelo agresiven do učencev in 
učiteljice, dere se na ves glas, preklinja, grozi, pogosto je tudi samoagresiven, saj se z glavo 
udarja ob zid in kriči, da se bo ubil. Suicidalne grožnje so pri Roku zelo pogoste. V navalu 
besa in jeze Rok ne upošteva opozoril, ter ga je zelo težko krotiti. Izpadov agresije se po 
mnenju razredničarke ne da predvideti oz. nadzorovati in s tem preprečiti. Razredničarka in 
svetovalna delavka na šoli ocenjujeta, da je Rok izjemno čustveno labilen, saj svoja 
razpoloženja menjuje zelo hitro. Glede na strokovno mnenje ima Rok tudi izjemno nizko 
samopodobo, ter visoko mero samokritičnosti, ki že ob majhnem neuspehu izzoveta 
frustracijo. Rok se pogosto opisuje z negativnimi pridevniki, ter misli, da ga nobeden ne mara. 
Počuti se ogroženega, negotovega in polnega bojazni. Lani je imel Rok dodeljeno tudi stalno 
spremljevalko, ki mu je bila dodeljena s strani ministrstva za šolstvo preko javnih del. Po 
mnenju razredničarke, je bilo to zelo pozitivno, saj je bila spremljevalka nenehno prisotna ob 
njem in se je po potrebi in njegovih izbruhih z njim umaknila iz razreda. Šola je tudi letos 
zaprosila za spremljevalca, vendar pa na žalost Rok spremljevalke ni dobil, čeprav v šoli 
trdijo, da bi jo Rok in tudi Rokova razredničarka izjemno potrebovala.  
 
Kar pa se tiče učnega področja, razredničarka ocenjuje, da je Rok zelo uspešen pri 
naravoslovju in družboslovju, ki sta njegovi močni področji. Zelo veliko ve o živalih, ki ga še 
posebej zanimajo. Primanjkljaji na določenih področjih učenja pa se kažejo pri matematiki, 
kjer ima Rok čedalje večje težave. Zelo je šibek tudi na področjih povezanih z grafomotoriko, 
predvsem na glasbenem, likovnem in športnem področju. Motorično je zelo slab in počasen, 
zato ima pri športni vzgoji velike težave. Tudi pri slovenščini ima določen primanjkljaj glede 
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besednega zaklada, ki je zelo skromen. Govori zelo počasi, vendar ima vseeno raje ustna 
preverjanja znanja kot pisna, saj zelo nerad piše. Pri esejih nima neke povezovalne tvorbe od 
uvoda, jedra in zaključka. Težave ima s koncentracijo, njegova pozornost je kratkotrajna in 
odvisna od njegovega trenutnega razpoloženja, zanimanja in razumevanja. Rok nenehno 
potrebuje dodatne vzpodbude, opozarjanja in vodenje, vendar ob vsej pomoči in prilagoditvah 
dosega minimalne standarde znanja.  
 
Glede na strokovno mnenje je pri Roku moten osebnostno-emocionalni razvoj, z aktualno 
možno okrnjenim delovanjem ego funkcij in motenostjo na področju navezave in medosebnih 
odnosov. V instituciji ugotavljajo, da gre pri Rokovem primeru za travmatiziranega otroka in 
da so otrokove čustvene in vedenjske težave v veliki meri posledica disfunkcionalnosti 
družine in ločitve staršev, ki nista sposobna skupnega sodelovanja pri vzgoji otroka. Tudi na 
šoli so podobnega mnenja, saj s starši Roka sodelujejo in imajo vpogled v družinsko situacijo. 
Menijo, da je osnovni vzrok Rokovih težav v družini, zato predlagajo, da dobi celotna družina 
oporo iz ustrezne institucije. Svetovalna delavka na šoli je mnenja, da bi moral Rok z 
individualnimi pristopi predelati še nekatere stvari iz otroštva, saj nosi otrok v sebi veliko 
breme družinske problematike in zaradi tega ne more uspevati, tako kot bi si na šoli želeli.  
 
Na šoli se strinjajo z mnenjem strokovne komisije, ki ugotavlja, da ima Rok največje težave 
pri osebnem, socialnem in čustvenem razvoju. To pa se prenaša tudi na njegovo učno 
področje, saj zaradi tega učenec dosega veliko slabše rezultate kot bi jih lahko. Zaradi 
Rokovih težav s pozornostjo in koncentracijo pričakujejo na šoli tudi vedno večje učne 
težave. Naslednje leto namreč Rok preide na predmetno stopnjo, kjer se učenci soočajo z 
drugačnim načinom dela, z več učitelji, menjavanje učilnic, nove razredne skupnosti ipd. 
Glede na Rokove vedenjske motnje se na šoli bojijo, kako bo Rok takrat funkcioniral. 
Strokovna komisija predlaga, da bi Rok za odpravo oz. omilitev ugotovljenih čustvenih in 
vedenjskih motenj potreboval strokovno pomoč v obliki vzgojnih, socialno integrativnih in 
kompenzacijskih programov. Tudi v šoli izražajo potrebo po permanentni dodatni 
intenzivnejši strokovni pomoči. Rok je bil sicer že hospitaliziran na oddelku pedopsihiatrije, 
vendar je v bolnišnici izkazoval enake vedenjske težave kot v šoli. Bil je vključen tudi v 
program mladinskega klimatskega zdravilišče v Rakitni, kjer je šlo je za skupinsko obravnavo 
otrok, ki imajo težave na socialnem in emocionalnem področju. Vendar pa je Rok program 
zaradi nesodelovanja predčasno zapustil. Na šoli so si zadali, da bodo poleg same učne 
pomoči pri Roku delali predvsem na področju socialne vključenosti v razred, obvladovanja 
izbruhov jeze, sproščanja napetosti in oblikovanju pozitivne samopodobe.  
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9.2   Analiza anketnih vprašalnikov sošolcev in sošolk Roka 
 




Graf 1: Struktura učencev po spolu 
 
 
Skupaj z Rokom je v 5.b razredu 13 učencev in učenk. V anketi je sodelovalo vseh 12 
sošolcev in sošolk Roka. Od tega, kot je razvidno že iz grafa 1, je študija zajemala večji delež 
deklic kot dečkov. Anketo je tako izpolnjevalo osem deklic in samo štirje dečki. 
 




Graf 2: Pogostost druženja z Rokom v času šolskih odmorov 
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Iz grafa 2 lahko razberemo, da se noben sošolec ali sošolka ni odločil za odgovor, da se z 
Rokom pogosto druži v času šolskih odmorov. 6 anketiranih je sicer odgovorilo, da se včasih 
družijo z njim, ostala polovica anketiranih pa je raje izbrala odgovora redko ali nikoli se ne 
družim z njim, pri čemer se nam lahko poraja vprašanje, s kom se potem Rok v odmorih 
pravzaprav druži. Med odmori se lahko krepijo socialne vezi in prijateljstva med otroci, zato 
je pomembno, da se tudi otrok s posebnimi potrebami vključuje v interakcije z drugimi otroci. 
Prav skozi interakcije z vrstniki, otrok goji svojo socialno participacijo, ki je 
večdimenzionalna (Lebarič idr. 2006). V Rokovem primeru pa kot sem lahko razbrala tudi iz 
nadaljnjih odgovorov in iz intervjujev, se sošolci in sošolke Roka raje izogibajo, kot pa iščejo 
njegovo družbo.  
 
9.2.3 Pogostost druženja z Rokom izven šole po pouku 
 
 
Graf 3: Pogostost druženja z Rokom izven šole po pouku 
 
To vprašanje sem zastavila prav zaradi tega, da bi videli, ali so se morda v šoli stkala kakšna 
prijateljstva, ki bi segala izven šolskih klopi. Vendar pa na žalost iz rezultatov ankete lahko 
razberemo, da temu ni tako. Skoraj vsi učenci, razen enega so odgovorili, da se z Rokom v 
svojem prostem času nikoli ne družijo (graf 3). Nobeden od sošolcev se z Rokom po pouku ne 
druži, kar je zelo zaskrbljujoče. Tudi Rok mi je v intervjuju povedal, da nima dosti prijateljev 
in da se s sošolci v svojem prostem času ne druži. Ko sem ga vprašala zakaj je temu tako, mi 
je preprosto odvrnil, da se s sošolci pač še ni tako navezal, ker je v tem razredu samo dve leti. 
Sama menim, da bi si v dveh letih bi lahko pridobil že kopico prijateljev. Kot sta mi povedali 
njegova razredničarka in svetovalna delavka na šoli pa je Rok zelo agresiven do ostalih 
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sošolcev in sošolk, zelo se razburja in moti pouk, ter ne zna vzpostavljati normalnih interakcij 
z drugimi. Na podlagi tega je logično, da se ga ostali otroci raje izogibajo. Podrobneje pa 
bomo to lahko videli iz nadaljnjih rezultatov ankete in analize sociograma in mogoče dobili 
odgovor, zakaj je temu tako.  
 
9.2.4  Ocena sošolcev in sošolk Roka o njegovih pravicah in dolžnostih 
 
 









Pri tem vprašanju smo učence in učenke spraševali o tem, ali menijo, da ima Rok enake 
pravice in dolžnosti kot oni sami. V nadaljevanju so morali svoj odgovor utemeljiti. Kot lahko 
vidimo iz grafa, prav vsi njegovi sošolci in sošolke menijo, da ima Rok popolnoma enake 
pravice kot oni sami. Večina otrok meni tudi, da ima Rok enake dolžnosti kot vsi ostali. Ta 
odgovor večinoma utemeljujejo z izjavami kot so… » Zato, ker je isti učenec kot mi vsi, mora 
imeti enake pravice in enake dolžnosti kot mi; Zato, ker je tudi on učenec 5. razreda; Zato ker 
ni tako bolan, da ne bi imel enake dolžnosti kot mi vsi; Ker pravice prinašajo dolžnosti; Ker 
pravila veljajo za vse…« Na podlagi teh utemeljitev sem lahko videla, da otroci pravzaprav 
niso odgovarjali tako kot dejansko čutijo v primeru Roka, ampak tako, kot bi se jim zdelo 
prav. Iz tega razloga menim, da odgovori otrok na ti vprašanji niso zanesljivi vir informacij.  
Zanimivo pa je, da sta se glede enakih dolžnosti Roka, en sošolec in ena sošolka odločila za 
odgovor NE. Menita namreč, da Rok nima enakih dolžnosti kot vsi ostali. Svoj odgovor sta 
utemeljevala s tem, da Rok določenih stvari ne zmore in zato velikokrat nima enakih dolžnosti 
kot ostali. Utemeljitev odgovora je bila pri obeh bolj skopa, vendar pa vseeno predvidevam, 
da sta se učenec in učenka odločila za takšno oceno, ker sta bila pozorna na prilagoditve, ki 
jih je Rok deležen. Vseeno pa vidimo, da nihče od anketiranih ni omenjal neupravičenega 
˝popuščanja˝ učiteljice. Za bolj natančno analizo o oceni pravic in dolžnosti Roka bi bilo v 
prihodnje potrebno izvedeti še, kaj si pod pravice in dolžnosti otroci sploh predstavljajo.  
 





Graf 6: Ocena sošolcev in sošolcev o tem, ali jih prisotnost Roka v razredu moti ali ne 
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To vprašanje, ki sem ga zastavila učencem in učenkam je sicer zelo kočljivo, ampak zelo 
zgovorno, saj nam lahko dosti pove o položaju Roka v razredu. Svoj odgovor so namreč 
otroci morali utemeljiti. Kot lahko vidimo iz grafa, večino Rokovih sošolcev in sošolk moti, 
da je Rok v njihovem razredu. Odgovor so otroci utemeljevali zelo podobno. V glavnem pa so 
vsi izpostavljali, da jih najbolj moti Rokova agresivnost in nasilje do njih, ter to, da Rokovi 
˝izpadi˝ motijo pouk in se zaradi tega ne morejo normalno učiti in slediti pouku. Potrditve teh 
izjav sem dobila tudi pri intervjuju z razredničarko in svetovalno delavko na šoli. Obe namreč 
izpostavljata kot največji problem Roka njegovo agresivno vedenje do ostalih učencev v 
razredu in ˝izpade˝ pri pouku. Predvsem razredničarka mi je opisala, kako je pouk zaradi 
Roka v razredu otežen, saj nenehno potrebuje pozornost. Zanimivo je, da sta ena Rokova 
sošolka in en sošolec odgovorila, da ju niti malo ne moti, da je Rok v njihovem razredu. 
Odgovor sta utemeljevala tako: »Zato, ker je drugače v redu fant in ni sam kriv, da je bolan«, 
ter »Ne glede, če je drugačen, mi je zelo prirasel k srcu«. Iz teh utemeljitev lahko razberemo, 
da sta to otroka z izredno veliko empatije. Kasneje mi je razredničarka v intervjuju pojasnila, 
da se ta sošolec najbolje razume z Rokom in se nekako tudi največ družita. Glede sošolke, ki 
se je odločila za ta odgovor, pa mi je razredničarka pojasnila, da prihaja iz zelo velike družine 
in da ima izredno razvit socialni čut. Ostale sošolce in sošolke pa torej najbolj moti Rokovo 
agresivno in nasilno vedenje do njih in Rokovo motenje pouka.  
 
9.2.6   Ocena sošolcev in sošolk Roka o določenih trditvah 
 
 
Tabela 1: Strinjanje oz. nestrinjanje sošolcev in sošolk Roka z določenimi trditvami 
 
  Se nikakor 












Vsi učenci v  
razredu si med 
seboj pomagamo  
 
f 
0 0 2 7 3 
Pripravljen/a sem 
pomagati Roku, če 




0 4 3 2 3 
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1 5 2 3 1 
Veselim se, ko je 
Rok uspešen v šoli 
in mu gre dobro 
 
f 
0 0 2 5 5 
Roka smo učenci in 
učenke   dobro 
sprejeli v razred 
 
f 
0 1 3 6 2 
Učiteljica Roku pri 
ocenjevanju bolj 




2 4 2 2 2 
 
 
Nudenje pomoči v razredu: 
Pri prvi in drugi trditvi (v tabeli 1) sem otroke spraševala o nudenju pomoči v razredu. Prva 
trditev je bila naravnana splošno, da bi lahko videli, ali so si v razredu na splošno pripravljeni 
pomagati med seboj. Druga trditev pa se navezuje konkretno na nudenju pomoči Roku. 
Pričakovala sem, da bodo otroci odgovarjali podobno pri obeh trditvah. Vendar pa kot lahko 
razberemo iz tabele, so otroci v večini označili, da se strinjajo s trditvijo, da si v razredu med 
seboj pomagajo, razen dveh učencev, ki se nista mogla odločiti. Popolnoma drugačna zgodba 
pa je glede pomoči Roku. Skupno so se namreč kar štirje anketirani odločili, da se ne strinjajo 
s trditvijo, da so pripravljeni pomagati Roku, trije pa se niso mogli odločiti ali se strinjajo s 
trditvijo ali ne. Če te odgovore seštejemo, vidimo, da več kot polovica razreda ni pripravljena 
pomagati Roku ob težavah v šoli, kar je zaskrbljujoče. Samo dva Rokova sošolca in ena 
sošolka so označili, da se popolnoma strinjajo s trditvijo, da so pripravljen pomagati Roku, ter 
dve sošolki, ki sta označili, da se strinjata s to trditvijo. Vseeno pa več kot polovica razreda ni 
naklonjena temu, da bi pomagali Roku ob težavah v šoli. Tukaj že lahko vidimo, da je Rok v 
razredu nekakšna izjema. Med seboj v razredu si pomagajo, Roku konkretno pa le niso vsi 
pripravljeni pomagati. Zanimivo bi jih bilo povprašati še, ali je po njihovem mnenju Rok 
pripravljen pomagati njim. Učenci namreč ne morejo samo pričakovati pomoči, ampak 
morajo pomagati tudi oni. Prav to jih pelje k pogostejšemu sodelovanju s sošolci in k boljši 
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socialni vključenosti. Sodelovanje z drugimi je namreč eno izmed bistvenih področij socialne 
integracije (Lebarič idr. 2006). V intervjuju mi je Rok sicer povedal, da mu sošolci in sošolke 
pomagajo in da tudi sam pomaga drugim, vendar glede na odgovore anketnega vprašalnika 
lahko vidimo, da sošolci mislijo drugače. Razlog v razhajanju odgovorov bi lahko iskali v 
različni percepciji pomoči. Lahko pa se vprašamo tudi, ali je Rok pravzaprav pri samem 
intervjuju govoril resnico, ali pa je želel pustiti le dober vtis. Tega iz samega intervjuja ne 
moremo razbrati, vendar pa mi je kasneje Rokova razredničarka omenila, da Rok pred 
drugimi velikokrat ˝igra˝, da bi izpadel v čim lepši luči.  
 
Povabilo v igro: 
 
Podobno sliko o sprejetosti Roka v razred dobimo tudi, če analiziramo trditev o povabilu, da 
se jim Rok pri igri pridruži. Samo en sošolec se je popolnoma strinjal s trditvijo, da Roka 
povabi zraven, ko se igrajo. Dve sošolki in en sošolec so označili, da se strinjajo s tem, da 
Roka povabijo v igro. Dve sošolki se nista znali odločiti, vsi stali sošolci in sošolke pa Roka 
ne povabijo zraven, ko se igrajo. Če zopet seštejemo vse tiste, ki se niso strinjali s to trditvijo 
in vključimo tiste, ki se niso znali odločiti, imamo zopet več kot polovico razreda otrok, ki 
Roka med igro ne povabijo zraven. Tudi to kaže na nekakšno izoliranost Roka od razreda. 
Čeprav bi lahko vzroke za takšne odločitev otrok spet iskali pri Roku in njegovem obnašanju 
in ne-funkcioniranju v skupini, kar potrjujejo izjave razredničarke.  
 
Veselje sošolcev in sošolk ob uspešnosti Roka v šoli: 
 
Pri trditvi, ali se veselijo Rokovega uspeha v šoli, jih je velika večina odgovorila, da se 
strinjajo s to trditvijo, pet anketiranih se celo popolnoma strinjata s tem, en sošolec in ena 
sošolka pa se nista mogla odločiti ali se strinjata s trditvijo ali ne. Pomembno je, da nobeden 
od otrok ni označil, da se s to trditvijo ne strinja. Če bi analizirali samo to trditev, bi lahko 
rekli, da so to otroci z veliko empatije, ki se veselijo ob sreči in napredku drugega, ki jim 
morda ni tako pri srcu. Vendar pa lahko iz prejšnjih odgovorov otrok razberemo, da temu ni 
čisto tako, saj je več kot polovica razreda odgovorila, da Roku ob težavah ni pripravljena 
pomagati, ter da Roka med igro ne povabijo zraven, kar pa nam da popolnoma drugačen 






Ocena sošolcev in sošolk o sprejetju Roka v razredno skupnost: 
 
Večina sošolcev in sošolk Roka odgovarja, da se strinja s trditvijo, da so Roka dobro sprejeli 
v svoj razred. Samo en sošolec se s to trditvijo ne strinja, trije anketirani pa se niso mogli 
odločiti. Ostali se s trditvijo bolj ali manj strinjajo. Rok bi moral biti po rezultatih ankete torej 
dobro sprejet v razredno skupnost. Vendar pa, če odgovore na to trditev primerjamo z 
odgovori glede pomoči Roku, lahko hitro vidimo, da situacija Roka ni rožnata. Po eni strani 
sošolci in sošolke odgovarjajo, da so Roka dobro sprejeli v svojo skupnost, po drugi strani pa 
mu niso pripravljeni pomagati če ima težave. Vse sošolce in sošolke Roka tudi bolj ali manj 
moti, da je Rok v njihovem razredu, kar ni pokazatelj uspešne sprejetosti Roka. Če bi ga 
razred dejansko sprejel v svojo skupnost jih ne bi več motilo, da je Rok v njihovem razredu in 
bi mu bili pripravljeni pomagati, ter pri Roku iskali njegove pozitivne lastnosti, ne le 
negativnih, ki so jih izpostavljali pri utemeljitvah odgovorov. Vidimo torej, da so je stvar 
socialne integracije Roka pod površjem bolj kompleksna, kot se zdi na prvi pogled, če bi 
interpretirali samo odgovore anketirancev na  vprašanje o sprejetosti Roka v njihov razred.  
  
Ocena sošolcev in sošolk o večji popustljivosti učiteljice do ocenjevanja Roka: 
 
Od sošolcev in sošolk Roka smo pri tem vprašanju želeli izvedeti, ali se jim zdi, da je 
učiteljica pri Roku popustljivejša glede ocenjevanja. Trditev, da učiteljica pri ocenjevanju 
Roku bolj popušča kot ostalim, so otroci ocenjevali različno. Zanimivo je, da so se njihova 
mnenja zelo razhajala. Enak delež otrok (2) se namreč s trditvijo popolnoma strinja in enak 
delež otrok se s trditvijo nikakor ne strinja. Glede tega mnenja si torej v razredu niso enotni. 
Vzroke za takšno različnost odgovorov lahko iskali v drugačnem interpretiranju 
popustljivosti. Pri tem vprašanju oz. trditvi bi jih bilo zato dobro povprašati še o vzrokih za 
njihovo odločitev, zakaj menijo tako. Predvidevam, da bi dobili zanimive odgovore. Vseeno 
pa je največ anketiranih (štirje) odgovorilo, da se s trditvijo ne strinjajo, dva anketirana pa se 
nista znala odločiti. Ko seštejemo vse odgovore nestrinjanja in strinjanja, brez tistih dveh, ki 
se nista mogla odločiti, se tehtnica nagne v smer ne strinjanja s trditvijo. Anketirani torej v 
večini menijo, da učiteljica ni popustljivejša pri ocenjevanju Roka. Tudi pri utemeljevanju 
odgovorov glede Rokovih pravic in dolžnosti, ni nobeden od otrok navedel neupravičenega 
˝popuščanja˝ učiteljice. Konkretnejše in realne odgovore na to bomo lahko dobili iz intervjuja 




9.3   Rezultati sociometrične preizkušnje 
 
Sociometrija je tehnika, ki je v svojih najbolj strogih metričnih opisih opredeljena kot 
»metoda za merjenje družbenih odnosov v neki skupini«. S to tehniko smo želeli objektivno 
izmeriti družabne odnose v skupini oz. Rokovem razredu (povezanost med posamezniki v 
skupini) in položaj vsakega posameznika v razredu, še posebej pa položaj Roka. Želeli smo 
izvedeti ali je Rok v razredu priljubljen ali pa morda iz skupine izločen in osamljen.  
Rezultate sociomeričnega testa bom najprej prikazala v sociometrični tabeli, potem pa še 
grafično v obliki sociograma s koncentričnimi krogi. v katerem natančno vidimo socialne 
strukture v skupini in položaj vsakega posameznika. Izračunala bom tudi sociometrični status 
vsakega posameznika in indeks kohezivnosti za celotno skupino.  
 
Tabela 2: Sociometrična tabela– prikaz pozitivnih izbir sošolcev in sošolk, pri katerih bi 
najraje sedeli pri pouku 
 
Oseba A B C D E F G H I J K L M SSn 
A  2 1   3        1,25 
B 1  2   3        1,08 
C 1 2    3        1,08 
D 1 2   3         0,75 
E 1 2    3        1,08 
F 2    1       3  1,16 
G         2 1    0,83 
H     3    2  1   0,83 
I   2       1  3  1,08 
J       1  2  3   1,00 
K        1 2 3    0,92 
L     1 3       2 1,00 
M 2  3         1  0,83 


































Rok je v tabeli označen z modro barvo in s črko G. Rumeno obarvane celice v tabeli 
označujejo vzajemne izbire oseb, na podlagi katerih smo v nadaljevanju izračunali indeks 






















Slika 5: Sociogram - grafični prikaz pozitivnih izbir sošolcev in sošolk, pri katerih bi 
najraje sedeli pri pouku 
 
 
SSn v tabeli pomeni sociometrični status posameznika. Višji kot je posameznikov 
sociometrični status, bolj je v skupini priljubljen. Sociometrični status posameznika smo 

















… Enosmerna izbira 





Glede na Rokov izračunan sociometrični status 0,83 lahko rečemo, da je dokaj nizek glede na 
ostale izračune, čeprav ni najnižji v razredu, saj oseba D, kot oseba s katero bi radi sedeli, ni 
bila izbrana niti enkrat in tako je njen sociometrični status 0,75. To lahko razberemo tudi iz 
sociograma. Dečki in deklice so razporejeni v koncentričnih krogih, glede na to, kolikokrat je 
bil izbran/a za osebo, s katerimi bi si ostale osebe želele sedeti pri pouku. V centralni krog 
sem tako vnesla učenko z največjim številom pozitivno dobljenih glasov, v zadnjem kolobarju 
pa so učenci, ki so dobili najmanj oz. niso dobili nobenega glasu. Več pozitivno dobljenih 
glasov pomeni, da je oseba bližje koncentričnemu krogu in obratno, manj kot ima oseba 
pozitivnih dobljenih glasov, bolj je oddaljena od koncentričnega kroga. Iz tega lahko vidimo, 
da Rok ni med najbolj priljubljenimi v razredu, saj je v sociogram vrisan v predzadnji 
kolobar. Zanimivo je tudi, da je Rok izmed treh možnih izbir, izbral samo dva sošolca s 
katerima bi rad sedel, čeprav je bilo število izbir omejeno na tri. Iz tega bi lahko sklepali, da 
nima ne vem kako razvitega socialnega omrežja v razredu, saj izmed vseh oseb v razredu ni 
mogel izbrati treh oseb, s katerimi bi si želel sedeti. Očitno je, da se najbolje razume z enim 
sošolcem (na sociogramu označenim s črko J), kateri je tudi Roka postavil na prvo mesto, 
glede na to, s kom bi najraje sedel. Gre torej za obojestransko, vzajemno izbiro, kar nakazuje 
na prijateljstvo med njima. Tudi Rok mi je v intervjuju dejal, da se dobro razume z vsemi 
sošolci in sošolkami v razredu, še posebej pa s tem sošolcem.  
 
Iz sociograma lahko razberemo tudi, da so se učenci in učenke razdelili v dve skupini glede na 
spol. Večinoma so deklice izbirale deklice, dečki pa dečke, razen nekaterih izjem. Par dečkov 
je izbiralo tudi deklice, nobena deklica pa ni izbrala dečka. Znotraj razreda pa je opaziti tudi 
veliko število vzajemnih izbir. Glede na število vzajemnih izbir pa potem ločimo razrede s 
šibko povezanostjo med učenci, razrede s srednjo in razrede z nizko povezanostjo med učenci. 
Koliko je določena skupina oz. razred medsebojno povezan, pa nam pove indeks 





Višji kot je indeks kohezivnosti, višja je povezanost skupine. Po navadi za skupine med 20 in 
30 posameznikov velja takole: Ik < 0,40…šibka povezanost; 0,40 ≤ Ik ≤ 0,60….srednja 
povezanost; 0,60 < Ik…visoka povezanost. Za manjše skupine so ti pokazatelji nekoliko nižji. 
Rokov razred šteje le 13 učencev in učenk, izračunan indeks kohezivnosti v Rokovem razredu 
pa znaša 0,56. Ker gre za razmeroma majhen razred, lahko rečemo, da gre za dokaj visoko in 
tesno povezanost učencev in učenk znotraj razreda. Vendar pa moramo opozoriti, da je 
razmeroma visoka kohezivnost lahko tudi posledica tega, da gre za dokaj majhen razred, v 
katerem so posledično stiki in prijateljstva med sošolci in sošolkami pogostejši. Po navadi 
visoko oz. tesno povezane skupnosti otrok, tudi dobro sprejemajo otroka s posebnimi 
potrebami (Lebarič idr. 2006), kar pa seveda ni nujno. To nam potrjujeta tudi sociometrični 
prikaz negativnih izbir sošolcev in sošolk, pri katerih ne bi radi sedeli pri pouku.  
 
Tabela 3: Sociometrična tabela – prikaz negativnih izbir sošolcev in sošolk, pri katerih 
ne bi radi sedeli pri pouku 
Oseba A B C D E F G H I J K L M SSn 
A       1  2  3   0,91 
B       1 3   2   0,83 
C    1   2 3      0,91 
D       3   1 2   1,00 
E       1  2  3   0,75 
F        2 1    3 0,91 
G        1   2   1,41 
H 1  2 3          1,25 
I       3 1   2   1,08 
J 2  3     1      0,83 
K       1       1,33 
L       1  2  3   0,75 
M  3  1  2        0,83 





























































Kot lahko vidimo iz sociograma je bil prav Rok največkrat izbran kot oseba, s katero otroci ne 
bi želeli sedeti pri pouku. Od vseh 12 sošolcev in sošolk je bil Rok izbran kar osemkrat, od 
tega je bila ena izbira vzajemna. Ti rezultati ne kažejo na to, da bi bil Rok v razredu socialno 
sprejet. 
 
Glede na sociometrične skupine bi Roka lahko opredelili v skupino zavrnjenih, saj je dobil 
zelo malo pozitivnih glasov od učencev, ki bi želeli sedeti z njim, ter zelo veliko negativnih 
















… Enosmerna izbira 
… Vzajemna izbira 
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9.4 Analiza intervjuja z učencem 
 
Rok je bil v času intervjuja umirjen in malo sramežljiv in je mogoče zato odgovarjal na kratek 
in jedrnat način. Čeprav sem poskušala vzpostaviti sproščeno vzdušje in neformalen pogovor, 
je bil Rok malo zadržan. Vendarle pa mi je povedal nekaj ključnih podatkov, ki so relevantni 
za mojo raziskavo o njegovi socialni vključenosti v razred. Rok mi je v intervjuju dejal, da se 
na tej šoli in v tem razredu dobro počuti, medtem, ko je imel prej na majhni podružnični šoli 
težave s sošolci. Rok je mnenja, da so ga sošolci in sošolke v tem razredu dobro sprejeli 
medse in celo pove, da tudi če bi lahko izbiral med razredi, bi ostal v tem razredu, kar je 
pomemben podatek. Rok je povedal tudi, da se sošolci in sošolke ne norčujejo iz njega in da si 
vsi v razredu medsebojno pomagajo. Omenil pa je tudi, da ima v razredu enega dobrega 
prijatelja, s katerim se zelo dobro razumeta. Drugače pa je Rok rekel, da se v odmorih druži 
tudi z ostalimi sošolci in sošolkami, s katerimi se tudi skupaj igrajo. Zanimivo pa je, da je Rok 
na vprašanje, ali se s sošolci in sošolkami druži tudi po pouku v svojem prostem času povedal, 
da ne, odgovora pa nekako ni znal najbolje razložiti. Rekel, je, da je to zato, ker nobeden od 
sošolcev po pouku ne gre v isto smer kot on, ter da sta ti dve leti, kolikor je sam v tem razredu 
premalo, da bi si uspel pridobiti kakšnega prijatelja za druženje po pouku. Tukaj spet lahko 
vidimo, da je zadeva pod površjem mnogo bolj kompleksnejša, kot pa Rokova navidezna 
˝idealna slika˝ razreda, kot jo sam zaznava, oziroma je vsaj v intervjuju opisoval razred, ko 
skoraj ni mogel najti stvari, ki bi ga v razredu motila.  
Tudi učiteljico je Rok opisoval kot dobro in prijazno, ki mu je pripravljena pomagati. Glede 
učiteljičine popustljivosti njemu, pa se ni popolnoma strinjal, saj je pojasnil, da imajo sistem 
listkov, kar zagotavlja objektivnost pri zastavljanju vprašanj. Glede učiteljičine popustljivosti 
Roku pa so tudi sošolci in sošolke Roka, razen nekaterih, menili, da učiteljica do Roka ni 
popustljivejša. Rok mi je povedal tudi, da se z mamo zelo dobro razumeta in da mu ona tudi 
pomaga pri domačih nalogah. Glede na to, da Rok z očetom sedaj nima stika, je zelo 
pomembno, da dobi dobro socialno oporo, predvsem emocionalno, od mame, pa tudi od 
ostalih akterjev v njegovem življenju. 
Roka sem na koncu povprašala tudi o njegovih izvenšolskih aktivnostih in dejavnostih, da bi 
videla, koliko se sam socialno aktivira oz. koliko je socialno vključen v razne dejavnosti, kjer 
bi se utegnil socialno razviti. Ugotovila sem, da se udeležuje le tabornikov, kar pa ga zelo 
veseli. Omenil je tudi, da je obiskoval karate, vendar ga je zaradi konfliktov z enim fantom 
opustil. Tudi to nam lahko nekaj pove o njegovi socialni ne/prilagodljivosti. Svetovalna 
delavka na šoli mi je kasneje pojasnila, da je Rok sicer družaben, vendar pa nima razvitih 
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nekih normalnih socialnih kompetenc, ki bi bile potrebne za uspešno funkcioniranje v družbi. 
Ko je Rok sam, funkcionira dobro, ko pa je v družbi, pa njegovi ˝izpadi˝ motijo ostale in tako 
se ga začnejo izogibati, kar pa otežuje Rokovo socialno vključenost v družbo.  
 
9.5 Analiza intervjuja z razredničarko in s svetovalno delavko na šoli 
 
Z Rokovo razredničarko in s svetovalno delavko na šoli sem se v intervjuju pogovarjala o 
njunem videnju socialne integracije Roka, o ustrezni usposobljenosti za delo z Rokom, o 
morebitnem timskem pristopu, o prednostih in slabostih integracije za Roka in ostale sošolce 
in sošolke, ter nazadnje še o predlogih za izboljšanje stanja.  
Odgovore sem kodirala (Priloga G) in sedaj jih bom predstavila po kategorijah v skladu z 
raziskovalnimi vprašanji, ki sem si jih zadala.  
 
Preden pa preidemo na analizo raziskovalnih vprašanj, bi najprej želela pojasniti zadeve, ki jih 
nisem vključila v raziskovalne cilje, pa so vseeno relevantni za boljše razumevanje situacije 
Roka.  
 
Razredničarko sem v intervjuju namreč vprašala tudi o tem, kdo in kako jo je seznanil z 
vključitvijo Roka v njen razred, ter kakšni so bili njeni prvi občutki ob tem. Povedala mi je, 
da jo je s tem seznanila gospa ravnateljica (glej priloga G, odg. 1A) in jo opozorila na 
specifike tega učenca. Rokova razredničarka mi je povedala, da so bili njeni prvi občutki ob 
tem strah in skrb, kako se bodo na Roka in njegove težave odzvali ostali sošolci in sošolke, ter 
kako bo Rok funkcioniral v razredu. Ali si bo uspel pridobiti kakšnega prijatelja in se vključiti 
v razred (glej odg. 2A). Skrbelo jo je še, kako jo bo Rok sprejel, ter ali bo uspela v razredu 
ustaviti pozitivno klimo (glej odg.3A). Tukaj lepo vidimo, da je bila prva skrb razredničarke, 
ali bo socialna integracija Roka v razred uspešna, kar lahko pozdravljamo.  
 
Svetovalna delavka  pa je bila tista, ki je na vstop Roka v razred pripravila njegove bodoče 
sošolce in sošolke. Pri tem se mi zdi izredno pomembno dejstvo, da svetovalna delavka 
razredu ni pripovedovala o Rokovem obnašanju na prejšnji podružnični šoli. Ni želela, da bi 
si sošolci in sošolke že vnaprej ustvarili neke negativne predstave o Roku. »Nesmiselno bi 
bilo že vnaprej predpostavljati, da Rok  tega ne bo zmogel, ali pa opozarjati ostale učence na 
Roka. To bi vodilo v negativna pričakovanja in stališča in jim sugeriramo vedenje, kar pa 
nikakor nočemo«, mi je pojasnila svetovalna delavka. 
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Ob vključitvi Roka v  razred so bili najbolj zaskrbljeni starši ostalih otrok, saj so se bali, kako 
bo to vplivalo na sam pouk in na njihovega otroka, pojasnjuje razredničarka (glej odg.4A). 
Vendar pa so se sčasoma sprijaznili s tem, saj so videli, da lahko Rokova prisotnost na nek 
način tudi pozitivno vpliva na njihove otroke, kar bomo videli tudi v nadaljevanju. 
 
Razredničarka pove, da se je z vstopom Roka v razred, njen način dela v razredu zelo 
spremenil in otežil. »On potrebuje nenehno pozornost, pozitivno motivacijo, nenehna dodatna 
pojasnila. Moraš mu biti nenehno na voljo. Če pozornosti ne dobi,  je takoj nemiren oz. ne 
dela tistega, kar bi moral.« Razredničarki je težko delati in obvladovati razred, medtem, ko 
Rok nenehno išče in potrebuje pozornost, drugače prihaja do njegovih izbruhov. 
Razredničarka skuša Roka obravnavati enako kot ostale učence, brez popuščanja. To potrjuje 
njena izjava: »Ja, popolnoma za vse veljajo enaka pravila in enaka navodila. Vsi so enaki, 
nikjer mu ne popuščam.« To se mi zdi edino pravilno, saj edino na ta način lahko tudi ostalim 
otrokom pokaže, da je Rok enakopraven član razreda. Vendar pa smo videli, da kljub trditvam 
razredničarke, da do Roka ni popustljivejša, pa nekateri v razredu vendarle mislijo drugače. 
 
9.5.1 Usposobljenost  
 
Skozi intervju z Rokovo razredničarko in svetovalno delavko na šoli sem želela ugotoviti, 
kakšno mnenje imata o svoji usposobljenosti za delo z OPP in konkretno tudi z Rokom.  
 
Razredničarka mi je povedala, da posebnih izkušenj in znanja o otrocih s to specifiko, kot jo 
ima Rok, nima, vendarle pa se je udeležila nekaj seminarjev na to tematiko, ki so bili 
organizirani s strani zavoda za šolstvo (glej odg. 6A). Načeloma sta mi obe, tako 
razredničarka kot svetovalna delavka potrdili, da je izobraževanja s strani šole premalo in da 
je tukaj učitelj bolj prepuščen samemu sebi (glej odg. 7 in 8A, ter 14B). Svetovalna delavka 
mi je pojasnila, da so na šoli s 1.9.2011 sprejeli celo sklep, da ne sme biti s strani šole 
nobenega izobraževanja, ki bi bilo povezano s stroški šole (glej odg. 13B). To pa še dodatno 
oteži delo učiteljev, ki se ukvarjajo s problemi OPP, o katerih niso dovolj poučeni in za delo z 
njimi niso dovolj usposobljeni. »Tako učitelji s strani šole nimajo več možnosti izobraževanja 
in pridobivanja dodatnih znanj, ki pa so prepotrebna za uspešno in zahtevno delo z OPP«, 
meni svetovalna delavka in na to odgovarja takole: »Učitelj ni dolžan biti usposobljen za 
določeno motnjo, če ti v sistemu ni ponujeno, da imaš možnost se usposobiti.«  
Vendarle pa obe, tako razredničarka kot svetovalna delavka na šoli, poudarjata, da nikoli nisi 
zadosti usposobljen, zato izpostavljata potrebnost sprotnega dopolnjevanja znanja, saj se 
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potrebe pokažejo sproti. To lepo prikazuje izjava svetovalne delavke: »Po mojem mnenju 
nikoli ne moreš biti dovolj usposobljen, venomer moraš svoje znanje izpopolnjevati.«  Prav 
zato same posegata po literaturi in se sproti izpopolnjujeta.  
 
V teoretičnem delu smo že povedali, da je za učinkovito integracijo ustrezna usposobljenost 
učiteljev in vseh strokovnih delavcev ključnega pomena. Zato bi šola morala vlagati v 
izobraževanje učiteljev na področju OPP, saj bi tako učitelji pridobili ne samo več znanja, 
temveč tudi več samozavesti, ki lahko pripomore k boljšemu delu učitelja. Vendarle pa smo 
videli, da v našem primeru to ni čisto tako.  
 
Sklenemo lahko torej, da se tako razredničarka, kot svetovalna delavka zavedata 
pomembnosti ustrezne usposobljenosti, saj se sami trudita pridobiti ustrezno znanje, kljub 
temu, da šola pri tem ne odigra vloge, ki bi jo morala.  
 
9.5.2 Timsko delo 
 
V intervjuju me je zanimalo, ali gre pri obravnavi Roka za timsko delo oz. sodelovanje med 
učitelji, svetovalno delavko, vodstvom šole, starši in tudi z zunanjimi institucijami.  
 
Razredničarka mi je pojasnila, da s svetovalno službo zelo dobro sodeluje in da si 
vsakodnevno izmenjujeta informacije o otroku. Tudi svetovalna delavka mi je povedala, da je 
to sodelovanje zelo uspešno (glej odg. 31A in 42B).  Razredničarka je pri tem omenila še, da 
prav tako dobro sodeluje z ostalimi razrednimi učitelji, ki imajo stik z Rokom (glej odg. 33A). 
Tudi v literaturi (Lipec Stopar 1999) so različne oblike sodelovanja med učitelji in 
svetovalnimi delavci pomemben dejavnik uspešne integracije OPP v OŠ. Prav zato pa je 
potrebno njuno sodelovanje na vseh etapah, od načrtovanja ustreznih oblik in programov 
pomoči, do vrednotenja njihove ustreznosti in otrokovega napredka (prav tam). 
 
Obe, tako razredničarka kot svetovalna delavka, sta potrdili, da imata podporo vodstva (glej 
odg. 32A in 44B). To je ključnega pomena, saj kot pravi Majda Cencič (2003, str. 120): »Če 
učitelj ne bo imel podpore in naklonjenosti vodstva, bo le težko kljuboval utečenemu kolesju 
tradicionalnih šolskih dejavnosti. Zato mora vodstvo šole podpirati in spodbujati učitelje.«   
 
Seveda pa morajo biti v proces integracije poleg učitelja, svetovalnega delavca, ravnatelja in 
otroka, vključeni tudi njegovi starši. Obe anketirani sta mi potrdili, da dobro sodelujeta s starši 
oz.  z mamo otroka, saj sta starša ločena. Mama Roka je vedno pripravljena priti na šolo in se 
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pogovoriti o stvareh, ki se tičejo otroka (glej odg. 35A in 43B). Starši nosijo pomemben delež 
odgovornosti za otrokov razvoj in napredek, zato je sodelovanje z njimi  nujno.  Poleg tega pa 
imajo starši tudi po zakonu odločilno vlogo pri razvoju svojega otroka in šola brez njih naj ne 
bi sprejemala odločitev o njihovem otroku. 
 
Svetovalna delavka je omenila tudi, da so v primeru Roka sodelovali tudi z bolnišnico, v 
kateri je bil Rok del časa hospitaliziran (glej odg. 46B), ter z zunanjimi institucijami, kadar so 
imeli glede Roka timske obravnave od zunaj (glej odg. 47B).   
 
Za timsko obravnavo gre v Rokovem primeru tudi pri individualiziranem programu, kar je v 
zakonu tudi določeno. Svetovalna delavka pojasnjuje: »Gre za timsko obravnavo, vsak pove 
svoje stališče in potem to predstavimo še staršem, ki pa k temu dodajo še svoje predloge in s 
podpisom potrdijo da se z IP strinjajo.« Iz tega lahko vidimo, da se v načrtovanje IP 
vključujejo tudi starši otroka, ki podajo svoje mnenje. Iz te izjave pa lahko razberemo tudi, da 
gre za enakopraven odnos, kjer lahko vsak izrazi svoje stališče. Odgovornost je tako deljena, 
kot jasno pove tudi svetovalna delavka: »Odgovorni smo vsi. Tudi sam učenec in starši.«   
Bistvo pri uspešnem timskem  delu je  torej, da skupina preraste iz skupine strokovnjakov v 
skupino enakopravnih strokovnjakov – tim, v katerem bodo izkoriščeni vsi potenciali in 
sposobnosti vsakega udeleženca. To pa zahteva zaupanje med člani, toleranco in 
pripravljenost deliti odgovornost (Cencič 2003. str. 119). Vendarle pa tako razredničarka kot 
svetovalna delavka pri tem poudarjata vlogo učitelja oz. razrednika. To lahko razberemo iz 
njunih naslednjih izjav: »Absolutno je učitelj razrednik tisti, ki je največ z otrokom in najbolje 
vpliva na tim, starše, učence. On je gonilna sila, ki vleče vse«, ter »Vseeno mislim, da je v prvi 
vrsti učitelj tisti, ki je glaven pri vsem tem, saj se on srečuje z OPP v razredu vsak dan in on 
preživi največ časa z otrokom.«  
 
Po mnenju Resmana je torej »integracija stvar timskega dela, kjer učitelj, specialni učitelj in 
vzgojitelj delajo pri skupnem projektu integracije oddelka z roko v roki« (Resman 2003, str. 
81). Timsko delo in z njim povezan interdisciplinarni pristop pri obravnavi OPP bi tako 
morala postati obvezni del vzgojno-izobraževalnega procesa, ker bodo le tako tem otrokom 
zagotovljene učinkovite možnosti za učenje in njihov vsestranski razvoj. Tega se očitno 
zavedajo tudi na šoli, kjer sem opravljala raziskavo, saj lahko rečemo, da je v našem primeru 
timskega dela dovolj, še bolj pomembno pa je, da je le-to uspešno, kar potrjuje tudi mnenje 
svetovalne delavke: »Glede samega timskega dela na šoli pa lahko rečem, da ga je dovolj in 
da je uspešno.«  
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9.5.3   Odnos do integracije in ocena o integraciji Roka 
 
Pri raziskovalnem cilju, ki sem si ga zastavila, sem želela raziskati, kakšna so stališča 
svetovalne delavke in Rokove razredničarke do integracije OPP, kje vidita prednosti in 
slabosti integracije, kaj za njiju sploh pomeni uspešna integracija, ter njuna ocena o tem, ali je 
integracija v Rokovem primeru sploh primerna in uspešna. Vprašala pa sem ju tudi, ali se Rok 
po njunem mnenju v tem razredu dobro počuti in kako so se na Roka odzvali ostali sošolci in 
sošolke in ga, če so ga sploh, sprejeli v razred.  
 
Najprej bom razjasnila, kaj si razredničarka in svetovalna delavka sploh predstavljata pod 
uspešno integracijo in kaj jima integracija sploh pomeni.  
Razredničarka je poudarila dober odnos in klimo. »Uspešno integracijo si predstavljam, ko 
vzpostavimo dober odnos, klimo v celotnem trikotniku starši, učitelji, učenci in da vsi 
dosežemo tisti cilj in uspeh, ki ga postavimo na začetku.« Iz tega lahko razberemo tudi 
potrebo po sodelovanju med njimi. Prav tako pa integracija za razredničarko pomeni, da imajo 
vsi otroci enake možnosti, kot potrjuje njena izjava: »Integracijo si predstavljam tako, da 
damo vsem otrokom enake možnosti, ne glede na osebnosti, težave ali primanjkljaje, ki jih 
ima.« 
Še dlje od tega pa gre svetovalna delavka, ki je očitno tudi dobro strokovno podkovana, saj 
razlikuje med pojmoma integracija in inkluzija. Pojem integracije razume tako: »To pomeni, 
da otroke s posebnimi potrebami vključujemo v naš obstoječ sistem oz. šolo in otroku nekaj 
ponudimo, da lahko potem uspešno odpravlja to motnjo oz. se uspešno vključuje v že obstoječi 
sistem rednega šolanja.« Omenja pa še, da gre pri tem za »…adaptacijo otroka okolju, ki je 
dokaj uspešna« (glej odg. 25B). Inkluzijo pa si svetovalna delavka predstavlja malo drugače: 
»Inkluzija namreč pomeni, da moramo pri usmerjanju OPP izhajati iz otrokovih potreb, ne iz 
motnje.« Na žalost meni: »Pri nas pa je v ospredju še vedno motnja, po kateri potem 
določamo pomoč, ki je potrebna otroku.« Iz tega razloga sklene, da v naših šolah še vedno 
prevladuje integracija, ne inkluzija, katero je po njenem mnenju težje doseči (glej odg. 26 in 
29B). Bistvo inkluzije pa opredeli takole: »Otrok pa mora kljub vključitvi v družbo ohranjati 
svojo posebno identiteto. To je bistvo.« Menim, da lahko rečemo, da se svetovalna delavka 
zaveda pomena prave integracije in inkluzije, ter se zaveda, da je šola še vedno precej 
korakov stran od tega.  
 
Nadalje, sta mi razredničarka in svetovalna delavka povedali, da sta načeloma obe naklonjeni 
integraciji OPP v redne šole, vendar ne v vsakem primeru in za vsako ceno (odg. 29A in 33B)  
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Tudi v raziskavi »Mnenja učiteljev o različnosti učencev«, ki sta jo opravili Peček in Lesar 
(2006), ugotavljajo, da je strinjanje učiteljev za vključevanjem OPP v redne šole odvisno od 
njihove motnje oziroma kategorije. Kakorkoli  pa obe, razredničarka in svetovalna delavka 
navajata, da bi za integracijo morali biti izpolnjeni določeni pogoji, da bi bila ta smiselna in 
uspešna, saj  je v nasprotnem primeru lahko otroku tudi v škodo. Razredničarka tako dopušča 
možnost vključevanja teh otrok v druge ustanove, ki bi bile zanj ustreznejše, kot lahko vidimo 
iz njene izjave: »Če nimaš ustreznega tima in ustreznih zagotovljenih pogojev in vsega, kar 
integracija zahteva,  je morda lahko tudi določena škoda teh otrok in bi morda v kakšni drugi 
ustanovi bili deležni večjega uspeha.« S tem se strinja tudi svetovalna delavka: »Uspešna 
integracija je skupek ogromno dejavnikov, ki jih je potrebno zagotoviti, če želimo, da bo res 
uspešna. Če za integracijo niso izpolnjeni določeni pogoji in ti redni šolski sistem ne more 
vsega dati, rajši izbrati program, ki je ustreznejši in v katerem otrok lahko napreduje.«  
 
Glede na to sem ju povprašala, kaj si mislita o integraciji Roka v ta razred, ali se jima zdi 
integracija v Rokovem primeru upravičena in uspešna, ter najpomembneje, kako ocenjujeta 
njegovo socialno integracijo v razred.  
Svetovalna delavka in razredničarka sta se strinjali, da je integracija v primeru Roka smiselna 
in da prešolanja na ˝posebno˝ šolo ali zavod ne bi bilo upravičeno. To potrjuje tudi izjava 
razredničarke: »Človek bi naredil škodo, če bi ga dal kam drugam, v kakšen zavod ali neko 
drugo ustanovo.« Svetovalna delavka pojasnjuje, da prešolanje ne bi bilo ustrezno, saj Rok, 
kar se tiče akademskega, intelektualnega vidika oz. učnega področja funkcionira, tako da »… 
mislim, da je integracija z vidika akademskega, intelektualnega vidika oz. učnega področja ali 
pedagoške integracije ustrezna«. Opozarja pa na to, da integracija ni le pedagoška, ter da 
moramo integracijo gledati celosto (glej odg. 21B). Čeprav Rok ni problematičen na učnem 
področju, pa ima »Rok en kup drugih vedenjskih težav oz. drugih posebnih potreb, katerim pa 
v šoli s tem pedagoškim procesom zelo težko pomagamo«, meni svetovalna delavka. Največjo 
težavo oziroma slabost pri integraciji tako vidi prav v tem, da je šola tu bolj kot ne prepuščena 
sama sebi in svoji iznajdljivosti. Vendar pa »šola sama ne zmore reševati vseh teh stvari, tudi 
če bi želela«, še doda svetovalna delavka. Poudari tudi, da kljub temu, da je integracija Roka 
dokaj uspešna, bi lahko stvar bila še boljša, če bi dobili ustrezno podporo iz zunanjih 
institucij, ki bi Roku pomagale na socialnem področju, da bi se potem lažje integriral v razred 
(glej odg. 19B). Prav tako svetovalna delavka meni, da bi se Rok z določenimi ustreznimi 
programi na socializacijskem in čustvenem področju lahko izboljšal še na svojem učnem 
področju, saj meni, da se težave med seboj povezujejo (glej odg. 20B).  
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Vendarle pa sta razredničarka in svetovalna delavka navajali veliko prednosti, zakaj je dobro, 
da je Rok na tej šoli in v tem razredu. Izstopa  predvsem socializacijski faktor. To potrjujejo 
naslednje izjave: »Je pa dobro, da je na tej šoli in med svojimi vrstniki, saj tudi on potrebuje 
določene prijatelje te starosti, ki jih večinoma dobi v šoli«, ter: »…tako da je glede 
socializacijskega vidika bistvena prednost na tej šoli«. Razredničarka meni, da Rok izven šole 
nima dosti prijateljev (glej odg. 14A), prav zato je ta socializacijski faktor za Roka toliko bolj 
pomemben. Še bolj pomembno pa je, da razredničarka vidi prednosti vključitve Roka v razred 
tudi za ostale sošolce in sošolke, saj meni da lahko s tem veliko pridobijo tudi oni sami. 
Vsakodnevno naj bi se tako učili in razvijali občutek empatije (glej odg. 22A), ter se naučili 
pravilno reagirati na nasilje in k stvarem pristopati na umirjen način (glej odg. 23A).  
 
Razredničarka in svetovalna delavka mi pojasnita tudi, kakšni so bili odzivi ostalih sošolcev 
in sošolk na Roka, ter ali mislita, da so ga ti lepo sprejeli v razred.   
Pojasnita mi, da je na začetku Rok rabil precej časa, preden se je privadil na nov razred in na 
novo učiteljico (glej odg. 37A). Na začetku naj bi Rok nastopal zelo agresivno in pri sošolcih 
in sošolkah povzročal strah (glej odg. 38A). Svetovalna delavka pove: »Sošolci se raje 
umikajo pred njim in raje ne govorijo z njim.« Rokovo vedenje torej onemogoča, da bi z 
vrstniki vzpostavil normalen socialni kontakt in se tako socialno integriral v njihovo skupnost. 
Vendar pa se obe anketirani strinjata, da se je sčasoma Rokova situacija izboljševala. »Sedaj 
je situacija veliko boljša, kot je bila«, pove svetovalna delavka. Tudi razredničarka meni, da 
se je razred zdaj na Roka že navadil (glej odg. 39A) in so ga pač sprejeli takšnega kot je (glej 
odg. 40A).  
Glede Rokove socialne integracije pa svetovalna delavka in razredničarka nimata tako 
dobrega mnenja. Menita namreč, da ga ostali sošolci in sošolke zgolj tolerirajo, kar potrjujejo 
naslednje izjave: »Ga bolj tolerirajo kot pa sprejemajo«, ter »Zdaj ga otroci že poznajo in 
morem povedati, da se znajo postaviti v njegovo kožo, zato te njegove izbruhe neverjetno 
dobro tolerirajo«, kar pa je daleč od prave socialne integracije. Zgolj toleriranje in strpnost 
namreč nimata nič skupnega s pravim sprejemanjem. Svetovalna delavka ocenjuje, da Rok ni 
prav priljubljen v razredu (glej odg. 51B). Sošolcem in sošolkam njegova odsotnost 
pravzaprav predstavlja olajšanje (glej odg. 53B), saj se izognejo njegovim izbruhom, pove 
svetovalna delavka, ki to tudi pojasni: »Vendar pa so to samo otroci, ki ne morejo vsak dan 
prenašati njegove izpade in agresije na njih.« Tako lahko vidimo, da Rok kljub 




Čeprav po drugi strani razredničarka Roka meni, da se Rok v tem razredu neverjetno dobro 
počuti (glej odg. 42 in 43A), kar mi je v intervjuju potrdil tudi Rok sam.  
Razredničarka je na koncu izpostavila tudi, da nas negativna stališča in predsodki ne smejo 
ovirati pri delu z OPP. Prav vsem otrokom bi namreč morali dati priložnost, da se izkažejo in 
dosežejo najboljše kar lahko (glej odg. 28A). 
 
9.5.4  Predlogi za izboljšanje stanja 
 
Razredničarka in svetovalna delavka sta mi podali vrsto idej in predlogov, kako bi se dala 
integracija oz. inkluzija v šolah še izboljšati in kaj bi morali za to storiti mi, kot akterji 
vzgojno-izobraževalnega procesa in kaj šola.  
 
Pred tem pa bi najprej rada omenila še nesoglasja oz. očitke in težave, ki jih vidi svetovalna 
delavka, saj se potem njeni predlogi za izboljšanje navezujejo na to. Razumevanje in videnje 
težav je prvi korak k reševanju le teh, kar pa je nujno, saj le-te preprečujejo, da bi bil proces 
integracije uspešnejši.  
 
Svetovalna delavka je večkrat omenila, da v šoli pogrešajo več podpore od zunaj (glej odg. 
76B), zato predlaga, da bi se ustanovili razni podporni centri oz. mreže socialne podpore z 
določenimi programi, ki lahko pomagajo šoli (glej odg. 69B). Ti centri pa bi naj bili 
enakomerno razporejeni po celi Sloveniji, saj imajo zdaj težave, da se morajo po pomoč 
obračati na odročne kraje (glej odg. 68 in 77B). Prav tako meni: »Učitelji bi morali imeti 
možnost, da k njemu pride strokovnjak od zunaj, ki je usposobljen za določeno motnjo, in 
učitelja pouči o določenih osnovnih prijemih, ki so potrebni za določenega otroka.« To bi 
lahko bila ena od rešitev za umanjkanje ustrezne usposobljenosti učiteljev. Svetovalna 
delavka namreč tukaj dodaja, da neustrezna usposobljenost učiteljev ni problem učitelja 
samega, ampak sistema, ki ni pravilno vzpostavljen (glej odg. 80B). S tem pa bi se nekako 
strinjala tudi sama.  
 
Prav tako pa svetovalna delavka kritizira sam sistem prehajanja otroka iz vrtcev v šolo, ki po 
njenem mnenju ni zadosti učinkovit. Pravi da »…mora otrok v šoli ponovno zaprositi za 
odločbo. Mi informacij, kar se tiče otroka z vrtca ne dobimo, o otroku ne vemo nič, ko se 
vpiše na šolo«. Rešitev za ta problem vidi v boljšem prenosu informacij iz vrtcev v šolo: 
»Mislim, da bi bila pomoč potem veliko bolj učinkovita, če bi določene informacije, ni 
potrebno vseh, dobili že od vrtca. Tu nikakor ni namen vnaprejšnja stigmatizacija in 
negativna pričakovanja, ampak zgolj otrokovo dobro.« (glej tudi odg. 64B).  
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Pri sodelovanju z zunanjimi institucijami svetovalno delavko motijo tudi nepovratne 
informacije s strani ostalih institucij (glej odg. 72B), pogreša pa tudi kakšne programe s 
socialno vsebino, ki jih je po njenem mnenju v Sloveniji odločno premalo (glej odg. 75B).   
 
Svetovalna delavka pa omenja še zakonodajo, ki je lahko včasih tudi ovira, saj so šola in 
pedagoški delavci potem na nek način »ujeti v sistem«, kot to razloži svetovalna delavka (glej 
odg. 78B). Lep primer za to je neposredovanje strokovnega mnenja šoli, kar za strokovno 
delavko predstavlja pomemben problem, kar potrjuje naslednja izjava: »Iz same odločbe si 
šola ne more dosti pomagati. Dosti več nam o otroku pove strokovno mnenje, ki pa ga po 
zakonu dobijo samo starši.« Nova zakonodaja je sicer rešila ta problem, saj naj bi se po 
novem strokovno mnenje posredovalo tudi šoli (ZUOPP 58/2011). Vendar pa se začne ta 
zakon uveljavljati v praksi šele naslednje šolsko leto, tako da svetovalna delavka s tem še 
nima izkušenj. Menim pa, da je to pomemben premik k izboljšanju obravnave OPP.  
 
Iz teh odgovorov bi torej na splošno lahko sklenili, da svetovalna delavka pogreša predvsem 
podporo od zunanjih institucij. Kot smo že prej prikazali, so njeni očitki obrnjeni v smeri, da 
je šola v praksi sama odgovorna za vse (glej odg. 73B), saj je otrok na koncu prepuščen šoli in 
temu, kako v šoli zmorejo obravnavati otroka (glej odg. 74B). To pa šoli nalaga preveliko 
odgovornost, saj kot smo prikazali, je bistvo vsega v timskemu delu. Potreben je učinkovit 
tim, v katerega so vključeni tako šola, kot starši in otrok sam, pa tudi zunanje institucije.  
 
Nadalje svetovalna delavka pove, da »če želimo, da bo integracija uspešna, že v samem 
izhodišču, ne bi smeli izhajati iz motnje otroka, ter na podlagi te motnje otroku dodeliti 
ustrezno pomoč in ga obravnavati na podlagi tega«. Meni namreč, da to ni pravi način in pot 
do inkluzije. Spremeniti bi se moralo mišljenje ljudi, da se ne bi več govorilo o bolj ali manj 
uspešni integraciji, ampak o inkluziji (glej odg. 67B).   
Prav tako svetovalna delavka predlaga, da bi morali »hkrati zagotoviti sistem, ki bo temeljil na 
enakih možnostih in stremel h konkurenčnosti znanja. To šoli ni enostavno.« Kot smo 
prikazali v teoriji, k temu težijo tudi vsi strokovnjaki. Vsi si prizadevajo za to, da bi 
storilnostni pritisk uskladili z inkluzijo, vendar pa rešitve, kako v šoli to uresničiti, do sedaj ni 
podal še nihče. Prav zato, svetovalna delavka meni, da bi moral biti šolski sistem zadosti 





Moramo omeniti, da nekatere probleme, ki jih izpostavlja svetovalna delavka, najdemo tudi v 
predlogih nove Bele knjige (2011). Svetovalna delavka mi je povedala, da je omenjene težave 
in morebitne rešitve omenila že na strokovnem posvetu Pedagoških delavcev Slovenije, ki je 
bil v Novi Gorici leta 2002. Očitno je, da so nekatere od teh predlogov tudi upoštevali in jih 
vključili v novo zakonodajo.  
 
Medtem ko se svetovalna delavka s predlogi za izboljšanje socialne integracije usmerja bolj 
na širši sistem in spremembo mišljenja v družbi, pa razredničarka predloge za izboljšanje išče 
bolj v sebi in v načinu, kako pristopamo k OPP. 
 Meni namreč, da s pravim pristopom lahko pri otrocih dosežemo izjemne uspehe (glej odg. 
19A). Da bo odnos funkcioniral, pa je potrebno vanj vložiti veliko svoje notranje energije 
(glej odg. 48A), ter predvsem bi učitelji »…morali delati na sebi. Da ne bi te težke težave in 
trenutke nosili v sebi, poskusili odpeljati profesionalno, brez izgorevanja samega sebe.« 
Predvsem pa je pomembno, da nad primerom ne obupamo (glej odg. 50A), ter da si delo 
vnaprej načrtujemo in tudi evalviramo. »Pomembno pa je, da tisto, kar nam ni uspelo, da 
načrtujemo in razmišljamo, kako to popraviti in spremeniti in kje bi lahko stvar tekla bolje. 
Napravimo eno vizijo in akcijski načrt, kje smo bili dobri in kje pomanjkljivi ter kaj bi morali 
še narediti«, poudarja razredničarka.  
Na vprašanje, kako bi sama v razredu izboljšala socialno integracijo, pa mi je razredničarka, 
ki se očitno zaveda pomena dobrega učitelja pri uspešni integraciji,  odgovorila takole: »Želim 
s pozitivno energijo in s pozitivnim pristopom vplivati na njega in v razredu ustvarjati 
pozitivno klimo.« Prav pozitivna klima je namreč ključnega pomena, saj če v razredu ni 
pozitivne klime, bodo učenci težje sprejeli tudi OPP, pri čemer bo otrok prikrajšan za ustrezno 
socialno integracijo. Učitelj je tisti, ki lahko v razredu zagotovi ozračje povezanosti, 
enakopravnosti in medsebojne sprejetosti vseh učencev (Medveš 2003, str. 86) in vzpostavi 
takšno šolsko klimo, v kateri bo drugačnost razumljena kot vrednota (Kobolt 2010b). Iz izjav 














S sprejetjem Zakona o usmerjanju so OPP dobili možnost do bolj sistematičnega vključevanja 
v redne vzgojno-izobraževalne programe skupaj s svojimi vrstniki, ter do boljše in bolj 
organizirane strokovne pomoči. Tako je bil narejen pomemben premik, saj smo tako OPP dali 
nove možnosti k enakopravnemu participiranju v družbi. V šole se je začela uvajati inkluzivna 
politika, kar je za šole predstavljalo pomembno spremembo. Vendarle pa sem v diplomski 
nalogi prikazala, da ni dovolj le premišljeno vpeljevanje procedur, ki si prizadevajo za 
spremembe v smeri inkluzivnosti, temveč je v prvi vrsti potrebno redne šole spodbuditi k 
evalviranju in spreminjanju trdno zasidranih, togih, na medicinskem modelu osnovanih 
birokratskih praks. Pri tem so potrebne spremembe ne le v smeri bolj kakovostno 
usposobljenega kadra, ki je sposoben odziva na raznolike svojevrstnosti učencev, ter kadra, ki 
se med seboj vsakodnevno povezuje in sodeluje, temveč tudi v smeri oblikovanja jasne in 
sprejemajoče šolske kulture, spoštljivega etosa in predvsem spremembe v stališčih in 
prepričanjih družbe o pravilnosti inkluzivnih teženj. 
Moramo se torej zavedati, da zgolj zakonodaja s svojimi predpisi  še ne more zagotoviti 
sprejemajočega okolja, v katerem bodo vsi drugačni obravnavani enakopravno. V diplomski 
nalogi sem prikazala, da ni dovolj, da OPP vključimo v redne programe osnovne šole in 
omogočimo, da se šolajo skupaj s svojimi vrstniki. Prav tako sem pojasnila, da integracije ne 
moremo razumeti zgolj kot namestitve OPP v redne osnovne šole ali kot prilagajanje OPP 
razredu, še manj pa kot asimilacijo OPP v razredni kolektiv. Potrebno jim je omogočiti in dati 
priložnost, da se tudi socialno vključijo v novo okolje. Le tako bo integracija za te otroke 
smotrna in tudi koristna. Pojem socialne integracije oz. inkluzije je v naš prostor tako vnesel 
neke nove razsežnosti in nove poglede na OPP. To pa je bilo za OPP pozitivno, saj se je šele 
takrat začelo jasno govoriti in zavedati, da je socialna vključenost pravzaprav vrednota in 
pravica vsakega posameznika, ne glede na to, kakšen je.  
 
Prikazala sem, da je mnogo OPP kljub ˝navidezni˝ vključenosti še vedno izoliranih, saj jih 
skupnost ne prejema zaradi njihove drugačnosti in predsodkov, ki so si jih ustvarili o njih. 
Šola pa nima nekih predpisov, kako zagotoviti takšno sprejemajoče okolje, da se bodo vsi 
njeni člani spoštovali med seboj in enakovredno sprejemali. To je odvisno od šole do šole. V 
svoji diplomski nalogi sem si izbrala konkretno šolo in konkretnega učenca (Roka) s 
posebnimi potrebami, ter iz različnih vidikov raziskala, kako je s socialno vključenostjo v 
njegovem primeru. Prišla sem do zanimivih ugotovitev, ki jih bom sedaj predstavila.  
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Najprej bom predstavila ugotovitve, ki se vežejo na nekatere pogoje, ki morajo biti 
zagotovljeni, če želimo inkluzijo v praksi, ter  tudi v moji študiji primera, uresničevati.  
 
Eden pomembnih pogojev je ustrezna usposobljenost kadra. V svoji raziskavi sem ugotovila, 
da se tako razredničarka kot svetovalna delavka zavedata pomembnosti ustrezne 
usposobljenosti. Obe priznavata, da ne moreš biti nikoli dovolj usposobljen, zato težita k 
nenehnemu strokovnemu izpopolnjevanju. Vendar pa sta pri tem prepuščeni bolj kot ne sami 
sebi, saj sta me pri tem opozorile na problem, s katerim se strinjam tudi sama. Obe namreč 
navajata, da s strani šole pogrešata organizirana brezplačna izobraževanja, ki jih zaradi 
stroškov šola več ne nudi. Sama menim, da s tem, ko so v šole sprejeli integracijo, to sploh ne 
bi smelo biti vprašanje. Šolam bi morala biti zagotovljena brezplačna izobraževanja ali 
zagotoviti finančna sredstva za le-ta. Kako naj od šole in učiteljev drugače potem sploh 
pričakujemo, da bodo strokovno  izobraženi, če pa jim za to ne ponudimo ustreznih možnosti.  
 
Naslednji pogoj, ki me je zanimal v moji raziskavi, je sodelovanje med raznimi akterji 
vzgojno-izobraževalnega procesa oziroma uspešnost timskega dela. Ugotovila sem, da je v 
primeru Roka timskega dela dovolj in da je le-to uspešno. To sta mi potrdili tako svetovalna 
delavka kot razredničarka. Uspešno je tako sodelovanje med svetovalno delavko in 
razredničarko, kot sodelovanje s starši Roka ter z vodstvom šole. Tisto, kar je problematično, 
pa je sodelovanje z zunanjimi institucijami, ki še vedno niso v pravo pomoč šoli. Zato 
svetovalna delavka poda razne predloge, kako bi to sodelovanje lahko okrepili. Eden od 
predlogov, ki se mi zdi tudi najpomembnejši, je prav gotovo boljša izmenjava informacij med 
zunanjimi institucijami in šolo, z namenom, otroku zagotoviti čim boljšo in čim hitrejšo 
obravnavo. Pri tem pa moram opozoriti, da mnoge ovire tej izmenjavi informacij predstavlja 
zakonodaja s področja zaščite osebnih podatkov. Kakorkoli, pomembno je, da otrok ne sme 
biti prepuščen zgolj šoli, saj mora biti odgovornost za otrokov uspeh deljena med starši, šolo, 
zunanjimi institucijami in samim otrokom. Bistvo vsega je torej v uspešnem timskem delu, v 
katerem so vsi akterji tima tudi enakopravni.  
 
Naslednje dejstvo, do katerega sem prišla z mojo raziskavo, je, da imata tako svetovalna 
delavka kot razredničarka o integraciji pozitivno mnenje. Integracijo OPP v šole na splošno 
podpirata, vendar ne za vsako ceno. Obe namreč poudarjata pogoje, ki morajo biti izpolnjeni, 
da bo le-ta uspešna. Pri Rokovem primeru se obe strinjata, da je zanj integracija ustrezna ter 
mu prinaša vrsto pozitivnih stvari, pri katerih pa je socializacijski faktor na prvem mestu. Zelo 
pomembno je, da imata obe anketirani pozitivna stališča o integraciji, saj kot pravi Majda 
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Schmidt (2001, str. 46), so stališča do vključevanja OPP eden od pomembnejših dejavnikov, 
ki zagotavljajo uspešno integracijo. Če želi učitelj pri ostalih učencih doseči, da sprejmejo 
OPP, jih mora najprej sprejeti tudi sam. Na srečo se v našem primeru tako razredničarka kot 
svetovalna delavka tega tudi zavedata in Roka sprejemata kot enakovrednega člana razreda. 
Razredničarka omeni, da Roku pri ničemer ne popušča prav zato, da bi tudi ostalim učencem 
pokazala, da so vsi enaki in enakopravni, čeprav smo videli, da nekateri učenci in učenke 
vendarle ne mislijo tako.   
 
Sedaj sem prikazala, da so v moji študiji primera bili zagotovljeni nekateri pomembni pogoji, 
ki prispevajo k uspešnejšemu procesu socialne integracije. Mogoče bi tukaj izpostavila, da bi 
bilo v raziskavo dobro vključiti tudi ravnateljico, saj je navsezadnje prav ravnatelj/ica glava 
šole in od nje/ga je lahko odvisno, kakšna kultura se bo ustvarila na šoli. Od ravnateljice pa bi 
prav tako lahko izvedeli, ali so v skladu z zakonodajo na njihovi šoli zagotovljeni še vsi ostali 
(prostorski, materialni, kadrovski) zakonsko določeni pogoji, ki so potrebni za uspešno 
socialno integracijo. Prav izpolnjeni oz. neizpolnjeni pogoji so lahko bistven dejavnik za ali 
proti kakovostnemu uresničevanju integracije. Brez zagotovljenih osnovnih pogojev, ki bi 
OPP zadovoljevale osnovne potrebe, je ves ostali trud zaman.   
 
Najpomembnejše, kar me je v raziskavi zanimalo, pa je Rokova socialna integracija, ki sem jo 
skušala raziskati iz več različnih vidikov. Zanimivo je, da sem od različnih virov dobila 
različne informacije. Glavne ugotovitve o socialni integraciji Roka, do katerih sem prišla v 
raziskavi, pa bom sedaj tudi predstavila.  
 
Preko ankete s sošolci in sošolkami Roka sem ugotovila, da Roka ne sprejemajo najbolje. V 
odmorih se mu raje izogibajo, kot pa iščejo njegovo družbo. Tudi v svojem prostem času se 
ne družijo z njim. Zelo zgovoren podatek pa je tudi, da večino njegovih sošolcev in sošolk 
moti, da je Rok v njihovem razredu, kar so pripisali posledici njegovega obnašanja. Prav tako 
jih večina ni pripravljena pomagati Roku, kadar ima težave, čeprav so po drugi strani 
odgovorili, da si med seboj v razredu pomagajo. Več kot polovica razreda je odgovorila tudi, 
da Roka med igro ne povabijo zraven. Po drugi strani pa so skoraj vsi v razredu odgovorili, da 
je Rok dobro sprejet v njihovo skupnost in da se veselijo ob njegovem uspehu in napredku. 
Čeprav torej ostali odgovori nakazujejo na to, da Rok ni dobro integriran v svoj razred, pa nas 
bega, zakaj torej sošolci in sošolke odgovarjajo, da je. Vidimo torej, da je stvar pod površjem 
veliko bolj kompleksna, kot se zdi na prvi pogled.  
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Odgovore in razloge, zakaj je temu tako sem dobila v intervjuju z Rokovo razredničarko in 
svetovalno delavko na šoli. Rokova razredničarka in svetovalna delavka namreč menita, da je 
razred zelo strpen in Roka bolj tolerira kot pa dejansko sprejema medse. Razredničarka 
pojasnjuje, da se je do zdaj razred že navadil na Roka in ga pač sprejemajo takšnega, kot je.  
Verjetno so tudi sošolci in sošolke Roka, ko so odgovarjali na vprašanje o sprejetosti Roka v 
razred, imeli sprejemanje v mislih bolj kot navajenost in sprijaznjenje s tem, da je Rok v 
njihovem razredu. To pa še zdaleč ni zadosti in je še veliko korakov stran od prave socialne 
integracije, v kateri bi bil Rok enakopraven član razreda. Zgolj strpnost in toleriranje ni 
dovolj, saj kot pravi Resman (2003): »Če želimo narediti šolo bolj inkluzivno, je treba 
oblikovati takšno kulturo šole, ki bo sprejemala OPP kot enakovredne člane skupnosti, ne pa 
jih le tolerirala.« 
 
Isto sliko nam daje tudi analiza sociograma. Rezultati sociometričnega preizkusa namreč 
kažejo, da Rokova socialna integracija v razred ni uspešna. Njegov izračunan sociometrični 
status je dokaj nizek, v nasprotju s tem, da je glede na izračunani indeks kohezivnosti Rokov 
razred označen kot med seboj dobro povezana razredna skupnost. Še posebej nas skrbi analiza 
negativnih izbir sošolcev in sošolk, pri katerih ne bi radi sedeli, saj je bil tukaj Rok največkrat 
izbran za osebo, s katero si ostali vrstniki ne bi želeli deliti šolske klopi. Analiza sociograma 
nam torej daje najbolj realno predstavo o tem, ali je Rok socialno integriran v svoj razred ali 
ne. Iz rezultatov pa lahko na žalost povzamem, da je Rok še daleč od tega, da bi bil 
enakovredno socialno integriran v razred. Roka bi lahko celo opredelili v skupino zavrnjenih, 
saj je bilo zelo malo tistih sošolcev in sošolk, ki bi si z njim želeli sedeti pri pouku, ter zelo 
veliko tistih, ki si z njim ne bi delilo šolske klopi.  
 
Zanimivo pa je, da je kljub temu, da smo z analizo sociograma videli, da socialna integracija 
Roka v razred ni uspešna, ter dejstvu, da tako mislita tudi Rokova razredničarka in svetovalna 
delavka, Rok v intervjuju dejal, da  se v razredu počuti zelo dobro in da bi ostal v tem razredu, 
če bi lahko izbiral. To nam lahko da zelo drugačno sliko o vsem skupaj. Vendar pa se je 
potrebno zavedati, da ne moremo vedeti, če je Rok v intervjuju govoril resnico in se dejansko 
ne počuti odrinjenega oz. izločenega, ali pa mi to v intervjuju le ni želel priznati. Po drugi 
strani pa mi je tudi njegova razredničarka v intervjuju dejala, da se Rok v tem razredu na 
splošno zelo dobro počuti in dobro napreduje, ter da v razredu funkcionirajo med seboj, kar 
nekako potrdi verodostojnost Rokovega odgovora. Rok mi je povedal tudi, da ima v razredu 
prijatelja, s katerim se zelo dobro razumeta. To sem lahko razbrala tudi iz sociograma, kjer je 
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šlo za obojestransko, vzajemno izbiro, ki nakazuje prijateljstvo med njima. Kakorkoli smo iz 
ostalih podatkov lahko videli, da Rokova socialna integracija v razred ni uspešna, pa je 
Rokovo dojemanje oz. občutenje socialne vključenosti/izključenosti drugačno, kar je 
prvotnega pomena. Očitno se Rok, ne glede na razlog, socialne izključenosti ne zaveda. 
Otrokova izkušnja takšne ali drugačne izključenosti pa je tista, ki ji je treba pri iskanju boljših 
rešitev nameniti največjo pozornost. V našem primeru bi lahko rekla, da otrok ne zaznava 
problem izrinjenosti oz. izključenosti iz družbe, čeprav je to lahko le ˝metanje peska v oči˝, 
saj tako na površje ne pride realnost celotnega problema.   
Razloge Rokovega dobrega počutja v tem razredu je možno iskati tudi v tem, da je bil Rok v 
prejšnjem razredu zelo nezadovoljen in je sedaj, kljub temu, da njegova situacija še ni blizu 
prave socialne integracije, zadovoljen s premikom na bolje in se je zadovoljil s tem, da ga 
razred zgolj tolerira in poskuša razumeti, ker v prejšnjem razredu ni bil deležen niti tega, kot 
mi je pojasnila svetovalna delavka.  
Pomemben podatek pa je tudi to, da Rok v šoli nekako vztraja in se dobro počuti, medtem, ko 
v novih, neznanih  okoljih (hospitalizacija, zdravilišče v Rakitni) ni kazal izboljšanja, ampak 
je programe celo predčasno zapustil zaradi nesodelovanja. Iz tega lahko povzamemo, da je 
Roku torej izjemno pomembno stabilno, znano okolje, v katerem se dobro počuti, medtem ko 
je v neznanih okoljih vse še slabše.  
 
Rokova največja težava, kot so jo prepoznavali tako njegovi sošolci in sošolke kot njegova 
razredničarka in svetovalna delavka na šoli, je njegovo nasilno vedenje in nezmožnost 
socialne interakcije, kar ovira njegovo socialno integracijo v razred. Rok ima velike težave na 
socialne in čustvenem področju, zato bi bilo dobro, da bi poleg same učne pomoči, pri Roku 
delali predvsem na področju socialne vključenosti v razred, obvladovanja izbruhov jeze, 
sproščanja napetosti in oblikovanju pozitivne samopodobe. To so si kot glavni cilj pri Roku 
tudi zadali. Za izboljšanje Rokove socialne vključenosti svetovalna delavka predlaga tudi 
različne programe in socialno integracijske dejavnosti, ki bi jih šola morala organizirati prav z 
namenom druženja otrok, spodbujanja razumevanja in spoznavanja različnih potreb 
sovrstnikov, kar bi pripomoglo k sožitju in večji socialni integraciji šolske skupnosti. Vendar 
pa, kot sem prikazala v teoretičnem delu, je šola vseeno storilnostno naravnana in bolj kot za 
socialno vključenost se šole zavzeto trudijo za čim boljši uspeh svojih učencev. Prav to pa je 
lahko razlog, zakaj se v šolah, kljub trudu, izobraževanjih in zavedanju pomena inkluzije, 




Pomembnejši del procesa inkluzije je torej na ramenih šole in predvsem družbe, ne le na 
papirju. Brez odzivnosti vseh vključenih v delovanje šol, inkluzije ne bo možno doseči. Za 
uspešno socialno integracijo – inkluzijo je tako potreben preskok v mentaliteti ljudi, v 
delovanju v smeri večje osveščenosti, sprejemanja drugačnosti in oblikovanja kulture, v kateri 
je vsak dobrodošel. 
 
Menim, da sem v svoji diplomski nalogi prikazala, kako kompleksen proces je socialna 
integracija in da tega procesa ni tako enostavno doseči. Kljub trudu učenca, sošolcev in 
sošolk, razredničarke in svetovalne delavke bo potrebno še veliko dela, da bomo lahko brez 
kakšnih zadržkov rekli, da je socialna integracija Roka v razred uspešna, ter da so ga člani 
razreda enakovredno sprejeli medse. Pozitivna stran pri tem pa je, da se Rok v razredu dobro 
počuti, kar je tudi želja razredničarke, ki si bo še naprej prizadevala, da bo v razredu dosegala 
pozitivno klimo in z vzgledom učila učence, da je drugačnost vrednota, ki jo je potrebno 
spoštovati.  
 
Kot vidimo, je težko le enoznačno opredeliti in interpretirati tako kompleksen proces, kot je 
socialna integracija. Vsak primer zase je študija primera, zato ugotovitev, do katerih sem 
prišla v Rokovem primeru, ne moremo posploševati na ostale OPP v šoli.  
 
Vendarle pa se je potrebno zavzeti prav za vsak primer otroka, naj ima takšne ali drugačne 
težave. Prav vsi imajo namreč pravico, da razvijejo svoje potenciale, šola pa mora zagotoviti 
pogoje, da jim to uspe. Eni otroci pač napredujejo hitreje, drugi počasneje. Najbolj pomembno 
pa je, da nikoli ne obupamo nad nobenim otrokovim primerom, ampak s potrebno empatijo, 
odprtim srcem in z ljubeznijo pristopimo k otroku in mu damo priložnost, da se razvije. Tako 
bi želela misel zaključiti s temi besedami:  
 
Otrok je kot bambus, ko ga zasadimo.  
Prvo leto ne zrase nič.  
Prav tako tudi drugo in tretje leto ne zrase nič. 
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PRILOGA A:  ANKETNI VPRAŠALNIK ZA SOŠOLCE IN SOŠOLKE ROKA 
 
Dragi učenec, draga učenka!  
Sem študentka pedagogike in sociologije na Filozofski fakulteti in pripravljam diplomsko 
nalogo z naslovom Socialna integracija otroka s posebnimi potrebami, v kateri želim ugotoviti 
uspešnost vključitve otroka s posebnimi potrebami v razredno skupnost. Otroci s posebnimi 
potrebami so vsi otroci, ki zaradi različnih vzrokov in primanjkljajev potrebujejo posebno 
pomoč in posebne prilagoditve. Ker je v tvojem razredu učenec, ki ima posebne potrebe in 
posebne prilagoditve, želim izvedeti, kaj o vključenosti tega učenca v razred misliš ti. Zato bi 
te prosila, da mi pomagaš pri raziskavi in odgovoriš na zastavljena vprašanja. Vprašalnik je 
anonimen, zato se ti nanj ni treba podpisati. Tako ne bo mogoče ugotoviti, kdo je 
izpolnjeval anketo, zato te prosim da na zastavljena vprašanja odgovarjaš iskreno in 
natančno. Dobljeni podatki bodo uporabljeni samo v raziskovalne namene diplomske naloge. 
Prosim bodi pozoren/-a na navodila, ki spremljajo vsako vprašanje v vprašalniku.   
 
Prisrčno se ti zahvaljujem za pomoč in sodelovanje! 
 





2) KAKO POGOSTO SE Z UČENCEM S POSEBNIMI POTREBAMI – ROKOM 
(izmišljeno ime) DRUŽIŠ V ŠOLSKIH ODMORIH?  (obkroži) 
 
a) V odmorih se nikoli ne družim z njim  
b) V odmorih se redko družim z njim  
c)    V odmorih se včasih družim z njim 






3) KAKO POGOSTO SE DRUŽIŠ Z NJIM V SVOJEM PROSTEM ČASU IZVEN 
ŠOLE? (obkroži) 
 
a) Nikoli se ne družim z njim  
b) Redko se družim z njim  
c)    Včasih se družim z njim 
d)    Pogosto se družim z njim  
 
 













5)   ALI TE NA SPLOŠNO MOTI ALI NE MOTI,  DA JE V TVOJEM RAZREDU 
UČENEC  S POSEBNIMI POTREBAMI  - ROK (izmišljeno ime)? (obkroži)  
 
a) niti malo me ne moti 
b) malo me moti 
c) zelo me moti 
d) ne vem, nisem razmišljal o tem 
 






6) V KOLIKŠNI MERI SE STRINJAŠ S TRDITVAMI SPODAJ? (Prosim odgovori, 
koliko se strinjaš z naslednjimi trditvami. Pri vsaki trditvi s križcem označi en kvadratek).  
 
 Se nikakor 












Vsi učenci v  
razredu si med 
seboj pomagamo  
     
Pripravljen/a sem 
pomagati Roku, če 
ima kakšne težave 
v šoli 
     
Ko se igramo, Roka 
sam/a velikokrat 
povabim zraven 
     
Veselim se, ko je 
Rok uspešen v šoli 
in mu gre dobro 
     
Roka smo učenci in 
učenke   dobro 
sprejeli v razred 
     
Učiteljica Roku pri 
ocenjevanju bolj 
popušča kot ostalim 
učencem  

















Napiši imena treh sošolcev/sošolk, s katerimi bi NAJRAJE SEDEL PRI POUKU: 
 
1)   __________________________ 
 





























PRILOGA C:  OKVIRNA VPRAŠANJA ZA POLSTRUKTURIRAN INTERVJU Z 
ROKOM  
 
• Kako se počutiš na šoli? 
• Ali rad hodiš v šolo? (zakaj ja, zakaj ne?) 
• Kako pa se počutiš v svojem razredu med sošolci in sošolkami?  
• Ali meniš, da so te sošolci in sošolke na splošno dobro sprejeli medse? 
• Imaš v razredu kakšnega prijatelja? 
• Ali ti sošolci in sošolke pomagajo, če potrebuješ pomoč? Jih moraš za to prositi, ali ti 
sami ponudijo pomoč? Ali ti pomagaš njim? 
• Se s sošolci in sošolkami družiš tudi v odmorih in po šoli? Ali si raje sam ali v družbi? 
• Ali te sošolci in sošolke radi sprejmejo v igro? (Te sami povabijo zraven ali ti sam 
greš do njih in jih vprašaš če te sprejmejo zraven?) – Kako se vključuješ v družbo 
sošolcev? 
• Kakšna pa je do tebe učiteljica? Ali meniš, da ti posveča dovolj pozornosti? Je do tebe 
mogoče popustljivejša kot do ostalih učencev? 
• Kaj ti je v tvojem razredu najbolj všeč? Te kaj moti? 
• Če bi lahko izbiral, bi ostal v tem razredu, ali bi šel raje v drugega? 
• Ali prihaja do kakšnih sporov med teboj in sošolci in sošolkami, se kdaj skregate? 
(zakaj pa?) 
• Če imaš kakšen težave, na koga se najpogosteje obrneš po pomoč? (mama, sošolci, 
učiteljica, svetovalna delavka, drugi prijatelji…) 
• Kako pa se razumeš s starši? Ali te podpirajo, spodbujajo, ti pomagajo pri nalogah, se 
s teboj igrajo? 
• S kom se tako največ družiš v svojem prostem času? Obiskuješ mogoče kakšne 









PRILOGA D: OKVIRNA VPRAŠANJA ZA POLSTRUKTURIRAN INTERVJU Z 
ROKOVO RAZREDNIČARKO: 
 
• Koliko časa že poučujete? Pa ste že kdaj učili otroka s posebnimi potrebami? 
• Kako ste bili seznanjeni z vključitvijo otroka s posebnimi potrebami v vaš razred? 
Kakšen pa je bil vaš odziv, ko ste izvedeli, da boste poučevali otroka s posebnimi 
potrebami? Kaj vas je najbolj motilo, skrbelo, bremenilo pri vašem delu z razredom, v 
katerega je vključen tudi deček s PP?  
• Ste se mogoče za poučevanje otroka s posebnimi potrebami kako pripravljali, 
izobraževali na tem področju? (prebrali kakšno literaturo, se udeležili seminarja…) Na 
kakšen način ste se dodatno podučili o specifiki tega učenca? Koliko vam je pomagala pri 
razumevanju otrokovih posebnih potreb odločba o usmeritvi?  Ali se čutite dovolj 
usposobljeno za poučevanje in delo s takšnim otrokom?  
• Kako pa je potekala priprava ostalih učencev na vstop dečka s PP v njihov razred? 
• Kako za vas pomeni uspešna integracija? Kako bi vi osebno definirali uspešno 
integracijo?  Kaj pa socialno integracijo oz. inkluzijo? Kakšen je vaš odnos do 
integracije? (jo podpirate, zavračate..)  Se vam zdi integracija primerna v vsakem 
primeru? Kje vidite prednosti in kje slabosti integracije? Kaj pa v primeru dečka Roka? 
Kaj po vašem mnenju prinaša integracija za Roka in kaj za ostale otroke?  
• Kdo menite, je najbolj odgovoren za uspešno integracijo Roka? 
• Kako pa je to, da je v vaš razred vključen otrok s posebnimi potrebami vplivalo na vas, 
vaš način poučevanja, se je kako spremenil vaš način dela? (je težje, enako…) Je potek 
pouka zaradi učenca s PP otežen? Kako njegova prisotnost vpliva na sam pouk? 
• Imate do vseh učencev enaka pričakovanja? Ali menite, da ste do tega otroka 
popustljivejši? Pri ocenah, obnašanju… Mu namenjate več pozornosti kot ostalim? Kako 
na to gledajo ostali sošolci in sošolke? 
• Pa menite, da imate dovolj podpore vodstva? Na koga se ob težavah z Rokom obrnete in 
prosite za nasvet? Ali je sodelovanje med vami in ostalimi strokovnimi sodelavci 
povezano, ali imate ločene vloge? Ali ste sodelovali pri pripravi individualiziranega 
programa za dečka s PP? Kako vam pri seznanjanju s problematiko posebnih potreb 
pomaga svetovalna služba v šoli? Se povezujete s kakšno strokovno službo izven šole? 
• Kakšno pa je sodelovanje s starši? So ti vključeni v sam proces integracije? Bi na splošno 
lahko rekli, da je timskega dela dovolj?  
 
 
• Kaj pa s strani Roka?  Kako na njega gledajo ostali sošolce in sošolke? Kako ga 
sprejemajo? Ali menite, da se Rok v razredu dobro počuti? Da so ga ostali sošolci in 
sošolke dobro sprejeli medse? Kako se to kaže v razredu? Ali prihaja v razredu do 
kakšnih konfliktov glede njega? 
• Kaj pa skušate narediti vi osebno, da se bo Rok v razredu počutil boljše? 
• Kaj bi bilo po vašem mnenju še potrebno storiti, izboljšati, da bi bila integracija dečka 
Roka čim bolj uspešna?  Kakšni so vaši predlogi? 
 
 
PRILOGA E: OKVIRNA VPRAŠANJA ZA POLSTRUKTURIRAN INTERVJU S 
SVETOVALNO DELAVKO NA ŠOLI: 
 
• Kako bi vi osebno definirali uspešno integracijo? Kaj pa socialno integracijo oz. 
inkluzijo? Kakšen pa je vaš odnos do integracije? Kje vidite prednosti in kje slabosti 
integracije? Se vam zdi integracija primerna v vsakem primeru? Kaj pa v primeru dečka 
Roka? Kaj po vašem mnenju prinaša integracija za Roka in kaj za ostale otroke?  
• Kako lahko po vašem mnenju pripomore šola, da se učitelji na otroke s posebnimi 
potrebami pozitivno odzovejo?  
• Kdo je sestavil individualiziran program za Roka? Kdo pa mu nudi dodatno strokovno 
pomoč? Ali redno sodelujete z Rokovo učiteljico? Kako poteka to sodelovanje? Kaj pa 
sodelovanje med vami in starši otroka? Sodelujete tudi z ravnateljico? Se povezujete s 
kakšno strokovno službo izven šole? Je timskega dela po vašem mnenju dovolj? 
• Ali menite, da je učiteljica dovolj usposobljena za delo z Rokom? So bila s strani šole 
organizirana kakšna izobraževanja na temo otrok s posebnimi potrebami? Koliko vam je 
pomagala pri razumevanju posebne potrebe odločba o usmeritvi? Na kakšen način ste se 
dodatno podučili o specifiki tega učenca? 
• Ali menite, da se Rok v razredu dobro počuti?  Kako menite, da so ga v razred sprejeli 
njegovi sošolci in sošolke? 
• Kdo menite, je najbolj odgovoren za uspešno integracijo Roka? 
• Kako pa je bilo z vaše strani poskrbljeno, da se Rok v razredu boljše počuti in da ga ostali 
sošolci in sošolke sprejemajo? Kaj skušate narediti za to vi osebno? 
• Kaj bi bilo po vašem mnenju še potrebno storiti, izboljšati, da bi bila integracija Roka čim 
bolj uspešna? Kakšni so vaši predlogi? 
 
 




Kako se ti počutiš na tej šoli? 
Na tej šoli se dobro počutim, ker je šola veliko večja kot tam, kjer se hodil v šolo prej. 
Tu je več otrok, ki jih imam lahko za prijatelje.  
 
Pa imaš kakšnega prijatelja na šoli, v razredu? 
Aha, cel razred so moji prijatelji. Enega prijatelja sem imel, samo je v 4. razredu odšel 
na drugo šolo. Zdaj mi je najboljši prijatelj Semi. Ampak zdaj je dva tedna na 
počitnicah v Makedoniji.  
 
Tako da se v svojem razredu dobro počutiš? 
Ja. Dosti boljše je kot v prejšnji podružnici. 
 
Kaj pa ostali sošolci in sošolke v razredu? So te dobro sprejeli v svoj razred? 
Ja, sošolci in sošolke so me tu fajn sprejeli.  
 
Pa ti sošolci in sošolke pomagajo, ko imaš kakšne težave? 
Ja. 
 
Pa te oni sami vprašajo če rabiš pomoč, ali pa jih moraš ti prositi za pomoč? 
Včasih mi sami ponudijo pomoč, včasih pa jih prosim. 
 
Kaj pa ti njim pomagaš? 
Aha. Tudi jaz njim pomagam. 
 
So kdaj sošolci nesramni do tebe? Se kdo kaj norčuje, te zafrkava? 
Ne. Nobeden ni nesramen do mene.  
 
Ali se med seboj družite tudi v šolskih odmorih? Se kdaj skregate med odmori? 
Ja. Vsak odmor smo skupaj. Igramo se razne igre. Ne, ne kregamo se.  
 
Se kdaj družite kdaj tudi po šoli? 
To pa ne, ker noben ne gre domov v tisto smer kot jaz.  
 
Ali se kdaj zmenite in grete kdaj skupaj na igrišče? 
Ne, ker jaz sem na šoli zdaj komaj dve leti in se še ne moremo kaj zmeniti.  
 
Kakšna pa je do tebe učiteljica? 
Fajna. Mi pomaga, če rabim pomoč. 
 
Pa se ti zdi, da je do tebe mogoče pri ocenjevanju popustljivejša kot do ostalih? 
Kakor kdaj. Včasih mi ne postavlja tako težkih vprašanj. Ampak zdaj imamo itak 






Pa ti v šoli gre dobro? Kateri predmet imaš najraje? 
Ja. Najrajši imam družbo, pa naravoslovje in gospodinjstvo.  Ne maram pa matematike 
in športne vzgoje. Tam nisem tako dober.  
 
Kaj ti je pa najbolj všeč v tvojem razredu? Kaj pa ti je najmanj všeč? 
V razredu mi je najlepše, ker se med seboj lepo družimo, pa včasih tudi podržimo 
skupaj, pa če ima kdo kakšno skrivnost jo obdržimo zase. To v prejšnjem razredu ni 
bilo tako. Najbolj je smešno, ko sošolec med odmori govori in kaže smešnice. Iz njega se 
vsi smejimo.  
Nič ne morem reči, da mi ne bi bilo všeč. Mogoče včasih med poukom preveč kričijo.  
 
Ti nikoli ne kričiš med poukom oz. motiš pouk?   
Ne. 
 
Če bi lahko izbiral, bi ostal v tem razredu kot si, ali bi mogoče raje šel v kateri drug razred? 
Ne. Jaz bi rad ostal v tem razredu. Samo naslednjo leto bom šesti razred in se delimo. 
Pedagoginja je rekla, da bo poskusila urediti, da v razredu ne bom skupaj z dvema 
fantoma, ki se ne razumemo. Ko sem bil na podružnici še z njima v razredu, smo se 
večkrat skregali in stepli. Jaz nisem odnesel nobene praske, onadva pa sta. Dobro, da ju 
zdaj ni v mojem razredu. Tu se zdaj več ne tepem, ker so bolj prijazni do mene in me ne 
izzivajo. 
 
Na koga pa se najprej obrneš če imaš v šoli kakšen težave? (na učiteljico, svetovalno delavko, 
prijatelje, mamo? 
Najprej povem učiteljici. Ko pa pridem domov pa mami.  
 
Z mamo se torej dobro razumeta?  
Ja, zelo. Pomaga mi pri nalogah in se igra z mano, če je ne boli glava. Zdaj se še lahko 
učim sam, ker še ni tako težko.  
 
S kom pa se tako največ družiš v svojem prostem času? Obiskuješ mogoče kakšne dejavnosti 
v šoli ali izven razreda? 
Hodim k tabornikom. Zdaj bomo mogoče šli na taborjenje, ki se ga zelo veselim. Pa k 
karateju sem hodil. Samo zdaj več ne, ker se nisem razumel z enim fantom in sva se 





























1A …da pa bo prišel v moj razred, pa me je 
seznanila gospa ravnateljica konec 
prejšnjega šolskega leta in me opozorila 
na specifike tega učenca in da bom s 
tem učencem morala pristopati v skladu 
z njegovimi priporočili in navodili, ki 
jih ima. 
Seznanitev z 
vključitvijo Roka v 





ROKA V RAZRED 
 
 
2A Najbolj me je skrbelo to, kako se bodo 
na te njegove vedenjske in čustvene 
odzive spoznali in odzvali ostali sošolci 
in sošolke, kako me bo otrok sprejel, 
kakšen bo otrok do sošolcev, kakšen je 
njegov način odzivanja, ali se bo otrok 
uspel socialno vključiti v razred in 














ODZIVI NA ROKA 3A Tako da sem v razred šla z nekimi 
mešanimi občutki, kako bomo začeli na 
vzgojnem in čustvenem področju oz. v 




4A Učenci in starši so bili ob prihodu Roka 
v njihov razred zelo preplašeni in 
zaskrbljeni, kako bo to vplivalo na sam 
pouk in na njihovega otroka. Da ne bo 
pri čem prikrajšan. 
Zaskrbljenost 
drugih staršev 
5A Kar nekaj časa je trajalo, da so se starši 








6A Kakšnih posebnih izkušenj s to 
specifiko na tem področju nimam, sem 
se pa udeležila nekaj seminarjev, ki so 









8A …učitelj tu prepuščen bolj sam sebi. 
Sam se mora izobraževati na svojem 




9A Vendar še vedno ne mislim, da sem 
zadosti usposobljena. Sprotno se še 
pokažejo določene potrebe, tako da 







V individualni obravnavi je veliko bolj 
umirjen in ko je sam on izredno dobro 











11A Tako da vidim, da mu odločba koristi. Koristnost odločbe 
12A Ja, mislim, da je integracija za Roka 
pozitivna. 
Podpora  
13A Človek bi naredil škodo, če bi ga dal 




14A Predvidevam, da jih ima izven šole zelo 
malo prijateljev 
samota 
15A Zelo se razburja v skupinskih igrah in 
ima občutek, da ga izrivajo iz skupine.  
 
 




16A Uspešno integracijo si predstavljam, ko 
vzpostavimo dober odnos, klimo  v 
celotnem trikotniku starši, učitelji 
učenci in da vsi dosežemo tisti cilj in 
uspeh, ki ga postavimo na začetku. 







INTEGRACIJE 17A Integracijo si predstavljam tako, da 
damo vsem otrokom enake možnosti, 
ne glede na osebnosti, težave ali 
primanjkljaje ki jih ima. 
Enake možnosti 
vsem 
18A  Pomembno pa je, da tisto, kar nam ni 
uspelo, da načrtujemo in razmišljamo 
kako to popraviti in spremeniti in kje bi 
lahko stvar tekla bolje. Napravimo eno 
vizijo in akcijski načrt, kje smo bili 
dobri in kje pomanjkljivi ter kaj bi 












19A Ti otroci potem lahko dosežejo izjemne 
uspehe, če k njim pristopamo na pravi 
način.. 
Pravi pristop 
20A Je pa dobro, da je na tej šoli in med 
svojimi vrstniki, saj tudi on potrebuje 
določene prijatelje te starosti, ki jih 










21A Tako da je glede socializacijskega 
vidika bistvena prednost na tej šoli. 
socializacija 
22A Razvili so občutek empatije, znajo se 
vživeti v drugega, Roka po potrebi 






23A Tudi za ostale otroke je pozitivno, da je 
Rok v njihovem razredu, saj so oni 
videli in se od Roka naučili negativnih 
reakcij, ki jih kasneje ne želijo 
povzročati oni, da znajo v pravem času 
končati nekaj, kar vodi do nasilja ali 
agresije, da znajo preprečevati nasilje in 












25A Je izredno težje. Težavnost dela 
26A On potrebuje nenehno pozornost, 
pozitivno motivacijo, nenehna dodatna 
pojasnila. Moraš pa mu biti nenehno na 
voljo, če pozornosti ne dobi je takoj 




27A Ja, popolnoma za vse učence veljajo 
enaka pravila in enaka navodila. Vsi so 
enaki, nikjer mu ne popuščam. 
Brez popuščanja 
28A Velikokrat nas omejujejo predsodki in 
negativna stališča, ki pa jih moramo 







29A Ne morem reči, da je integracija 
primerna v vsakem primeru. 
Ni primerna za 
vsakega otroka 
30A Če nimaš ustreznega tima in ustreznih 
zagotovljenih pogojev in vsega kar 
integracija zahteva, je morda lahko tudi 
določena škoda teh otrok in bi morda v 
kakšni drugi ustanovi bili deležni 





31A S svetovalno službo zelo dobro 
sodelujemo, neprestano smo v stikih, 















32A Imam pa tudi podporo vodstva šole. Podpora vodstva 
33A Tudi s kolegi, razrednimi učitelji, ki 
imajo stik z Rokom, zelo dobro 
sodelujemo, dajejo mi povratne 
informacije, kakšen je Rok na njihovem 
predmetnem področju, tako da imam s 
sodelovanjem absolutno dobre izkušnje. 
Dobre izkušnje s 
sodelovanjem 
34A Menim, daje timskega dela v tem 
primeru dovolj.  
Dovolj timskega 
dela 
35A Z mamo dobro sodelujem, je vedno 
pripravljena priti na šolo in se 
pogovoriti. 
Dobro sodelovanje  
s starši 
36A Absolutno je učitelj razrednik tisti, ki je 
največ z otrokom in najbolj vpliva na 
tim, starše, učence. Učitelj je gonilna 
sila, ki vleče vse, v dobrem in slabem. 
Vloga razrednika 
37A Rok je rabil kar nekaj časa, da se je 
privadil na nov razred in na nove 
učitelje. 









38A S tem,da je na začetku nastopal zelo, 
zelo agresivno in so se ga vsi v razredu 
bali. 
Povzročanje strahu 
39A Zdaj smo se malo umirili in smo se 
navadili na njega 
Navajenost nanj 
40A Učenci s ga spoznali in ga pač 




41A Zdaj ga otroci že poznajo in morem 
povedati se znajo postaviti v njegovo 
kožo, zato te njegove izbruhe 
neverjetno dobro tolerirajo.  
toleranca 
42A Tudi on mislim, da se v tem razredu 
zelo dobro počuti, ker so ostali učenci 
zelo strpni do njega. 
Strpnost  
43A lahko rečem da pa se v tem razredu 
neverjetno dobro počuti. 
Dobro počutje 
Roka 




OBLIKE VEDENJA 45A Zelo se razburja v skupinskih igrah in 
ima občutek, da ga izrivajo iz skupine.  
Izrivanje iz skupine 
46A Roku je bila potem dodeljena tudi 
spremljevalka, dodeljena z ministrstva 
za šolstvo, katera je bila nenehno pri 
njem in se z njim po potrebi umaknila 




47A Želim s pozitivno energijo in s 
pozitivnim pristopom vplivati na njega 
in v razredu ustvarjati pozitivno klimo. 









48A Morali bi delati na sebi. Da ne bi te 
težke težave in trenutke nosili v sebi, 
poskusili odpeljati profesionalno, brez 
izgorevanja samega sebe.  
Delo na sebi 
49A V ta odnos moram vložiti veliko 
notranje energije.  
Vložiti energijo 
50A Morda na tem čustvenem področju. Vsi 
se prehitro razburimo in zaključimo in 
obupamo nad primerom. 

















1B Otroka s takšno obliko motnje do sedaj še nisem 
srečala, zato sprva nismo vedeli, kako odreagirati 




ODZIV NA ROKA 
2B Ko je Rok prišel v razred, sem razredu sama 
predstavila in jim povedala o Roku tisto, kar je 
bilo potrebno, da dobijo neko predstavo o tem. 
Seznanitev 







ROKA V RAZRED 
 
3B Razložila sem jim, da je otrok drugačen in da ima 
določen prilagoditve, nisem pa jih pripovedovala 




4B Nesmiselno bi bilo že vnaprej predpostavljati, da 
Rok tega ne bo zmogel, ali pa opozarjati ostale 
učence na Roka. To bi vodilo v negativna 
pričakovanja in stališča in jim sugeriramo 




učencev na Roka 
5B Dodatno strokovno pomoč mu v skladu z odločbo 
nudi pedagoginja. Ta odločba je nek dokument, 
kot dobropis za pomoč otroku, bi lahko rekli. 








6B Ko z evalvacijami ugotovimo, da otrok določene 
pomoči v določenem obdobju ne potrebuje več, 
se spet ta oparativni IP, ki ga na začetku 
postavimo spreminja.  
Spreminjanje IP 
7B …sem našla določen program, ki je bil Roku 
pisan na kožo in smo s strani šole potem 
vzpostavili vse vzvode, da je lani uspel priti v 
program na Rakitni. Ta program izvajajo različni 
strokovnjaki s področja socialnega, 







8B Žal pa Rok programa ni končal, ker enostavno ni 




9B Sama se organizirala tudi razne razredne ure, ko 
smo obravnavali Roka in njegove izbruhe, 
Razredne ure 
10B poskušala sem jih usmeriti na to, da naj iščejo 




11B Na šoli so bila organizirana določena 





12B Po mojem mnenju nikoli ne moreš biti dovolj 





13B S 1.9.2011 je bil sprejet sklep, da ne sme biti 
nobenega izobraževanja, ki je povezano s 
kakršnimikoli stroški šole. Tako s strani šole 
nimamo več nobenih možnosti, razen seveda na 
lastne stroške in v lastni režiji, da se učitelji 
usposabljajo in pridobivajo dodatna znanja, ki pa 
so prepotrebna, da lahko potem dobro in uspešno 
opravljajo zahtevno delo z OPP. 
Prepoved 
izobraževanj s 
strani šole zaradi 
stroškov 




15B Učitelj ni dolžan biti usposobljen za določeno 
motnjo, če ti v sistemu ni ponujeno, da imaš 
možnost se usposobiti.  
Dolžnost 
usposabljanja 
16B Vendar še vedno neprestano brskam po novi 
literaturi in če me kaj zanima se poglobim v 
določeno problematiko. 
literatura 
17B Veliko sem se naučila iz izkušenj, ki mi v 





18B V primeru dečka Roka mislim, da je integracija z 
vidika akademskega, intelektualnega vidika oz. 












19B celotna integracija mogoče ni tako uspešna, kot bi 
mogoče lahko bila v primeru, če bi dobili dovolj 
te zunanje socialne podpore iz zunanjih institucij 
z ustreznimi programi, ki bi mu pomagale, da bi 





Sem pa mnenja, da bi z določenimi strokovnimi 
programi na socializacijskem in čustvenem 
področju Rok lahko izboljšal še na svojem 
akademskem učnem področju, saj se težave med 





21B Tako da če želimo, da je integracija v celotnem 
pomenu uspešna, moramo delovati na več vidikih 
hkrati, tako na akademskem, kot na socialnem. 
Celostna 
integracija 
22B Osnovna poteza tega, da se OPP vključuje v redni 
šolski sistem je to, da se izenačijo možnosti na 






INTEGRACIJE 23B Vključenost Roka v razred, lahko na njegove 




24B To pomeni, da otroke s posebnimi potrebami 
vključujemo v naš obstoječ sistem oz. šolo in 
otroku nekaj ponudimo, da lahko potem uspešno 
odpravlja to motnjo oz. se uspešno vključuje v že 
obstoječi sistem rednega šolanja. 
Vključevanje 









25B Gre torej za adaptacijo otroka, ki je dokaj 
uspešna. 
adaptacija 






27B  Inkluzija namreč pomeni, da moramo pri 




28B Otrok pa mora kljub vključitvi v družbo ohranjati 
svojo posebno identiteto. To je bistvo. 
Ohranjanje 
identitete 
29B Mislim, da je sama integracija v naših šolah na 
splošno bolj dosegljiva kot sama inkluzija 













30B Pri nas pa je v ospredju še vedno motnja, po 
kateri potem določamo pomoč, ki je potrebna 
otroku. 
V ospredju še 
vedno motnja 
31B Integracija torej ja, se strinjam, ampak za to mora 
biti celotna stvar pripravljena, da je potem lahko 
tudi uspešno izvedena. 
Podpora 
integraciji 
32B Uspešna integracija je skupek ogromno 
dejavnikov, ki jih je potrebno zagotoviti, če 
želimo, da bo res uspešna. Če za integracijo niso 
izpolnjeni določeni pogoji in ti redni šolski sistem 
ne more vsega dati, rajši izbrati program, ki je 




33B Integracije torej ne smemo ˝forsirati˝ za vsako 
ceno.  
Ne za vsako ceno 
34B Sama imam zelo pozitiven odnos do integracije, 
ampak bolj kot za samo integracijo se zavzemam 
za inkluzijo.  
Boljša je inkluzija 








36B Hkrati zagotoviti sistem, ki bo temeljil na enakih 
možnostih in stremel h konkurenčnosti znanja. To 







37B Če za integracijo niso izpolnjeni določeni pogoji 
in ti redni šolski sistem ne more vsega dati, rajši 
izbrati program, ki je veliko bolj ustreznejši in v 











38B Rok en kup drugih vedenjskih težav oz. drugih 
posebnih potreb, katerim pa v šoli s tem 
pedagoškim procesom zelo težko pomagamo. 
Neustrezna 
pomoč 
39B Šola sama ne zmore reševati vseh teh stvari, tudi 
če bi želela. 
Šola sama ne 
zmore 
40B Vendar pa so to samo otroci, ki ne morejo vsak 
dan prenašati njegove izpade in agresije na njih. 
Prenašanje 
izpadov Roka 
41B Gre za timsko obravnavo, vsak pove svoje 
stališče in potem to predstavimo še staršem, ki pa 
k temu dodajo še svoje predloge in s podpisom 
potrdijo da se z IP strinjajo. 














42B Z Rokovo učiteljico zelo dobro sodelujeva. Dobro 
sodelujeva pri kontaktiranju s starši, pri nastavitvi 
in izvajanju individualiziranega programa in si 
nenehno izmenjujeva informacije o otroku.  
Sodelovanje z 
učiteljico 
43B Z mamo Roka dobro sodelujem, je pripravljena 
priti na šolo in se pogovoriti o določenih 




44B Ja tudi z ravnateljico imava dober odnos in 
sodelujeva. Meni, da sem sama dobro strokovno 
usposobljena, zato mi prepušča določene 
strokovne naloge, ter odgovornosti in mi zaupa.  
Dober odnos z 
ravnateljico 
45B Glede samega timskega dela na šoli pa lahko 
rečem, da ga je dovolj in da je uspešno.  
Zadovoljstvo s 
timskim delom 
46B Rok pa je bil večkrat tudi hospitaliziran na 
pedopsihiatričnem oddelku, zato smo sodelovali 





47B Izven šole smo imeli glede Roka timske 
obravnave od zunaj. Sodelovala je psihologinja iz 
psihohigiene, sodeloval je Center za socialno delo 




48B Odgovorni smo vsi. Tudi sam učenec in starši. Skupna 
odgovornost 
49B Vseeno mislim pa, da je v prvi vrsti učitelj tisti, ki 
je glaven pri vsem tem, saj se on srečuje z OPP v 
razredu vsak dan in on preživi največ časa z 
otrokom. 
Vloga učitelja 






51B V razredu ni prav priljubljen zaradi tega. nepriljubljenost 
52B Sošolci se raje umikajo pred njim in raje ne 
govorijo z njim. 
Umik sošolcev 
53B Ko ga ni v razredu, jim to predstavlja olajšanje. Olajšanje ob 
umiku 
54B Ga bolj tolerirajo kot pa sprejemajo. toleranca 
55B V njem vidijo več negativnih stvari kot 
pozitivnih. 
Negativnost 
56B O Roku morate vedeti tudi to, da zna določen čas 
naučeno kontrolirati svoje vedenje. On zna igrati. 
To ni tisto realno vedenje, določen čas se pred 
neznanimi osebami zadržuje in se zna lepo vesti, 








OBLIKE VEDENJA 57B Moramo pa vedeti, da ima Rok predvsem težave 
za delo v skupini. 
Težave pri 
skupinskem delu 
58B On se prehitro razburi, že male frustracije ga 
vržejo iz tira. 
Prehitre reakcije 
59B Predvsem jih moti to, da je agresiven. agresivnost 
60B Rok si je našel enega sošolca, nad katerim 
nenehno stresa agresijo 
 




61B Moram povedati, da ima Rok predvsem težave na 




62B Njegova največja težava je, da ne zmore 
funkcionirati v skupini. Ko je sam še nekako gre, 




63B Neprestano je šlo za partnerske nesporazume, 
med seboj sta se nenehno izigravala, še danes 
starša nista uspela ločiti partnerski in starševski 
odnos, ta agonija kar traja, otrok pa je nemočen 
opazovalec na sredini vsega. To je ves čas 
vplivalo na otroka, njegovo vedenje, posledično 
pa na sodelovanje staršev s šolo. 
Vzroki za Rokovo 
vedenje v družini 
64B Morali bi najti eno pot, kako naj nam posredujejo 
določene informacije, ki so nam lahko v pomoč 
pri obravnavi otroka. 











65B Osebno sem mnenja, da bi otrok rabil predelati še 
nekatere stvari iz otroštva, z individualnimi 
pristopi, ker otrok nosi veliko breme družinske 
problematike v sebi in zaradi tega ne more 
uspevati, tako kot bi si želeli. 
Individualni 
pristop 
66B Če želimo, da bo integracija uspešna, že v samem 
izhodišču ne bi smeli izhajati iz motnje otroka, ter 
na podlagi te motnje otroku dodeliti ustrezno 
pomoč in ga obravnavati na podlagi tega. 
Ne izhajanje iz 
motnje otroka 
67B Moralo bi se spremeniti, da se ne bi več govorilo 








Morali bi se razviti mreže socialne podpore in da 








69B Da pa bi bilo to možno bi morala sama šola imeti 
več podpore od zunaj, se pravi morali bi biti 
ustanovljeni določeni podporni sistemi, recimo 
suporti določenih strokovnih institucij z 





70B Učitelji bi morali imeti možnost, da k njemu pride 
strokovnjak od zunaj, ki je usposobljen za 
določeno motnjo, in učitelja pouči o določenih 





71B Mislim, da bi bila pomoč potem veliko bolj 
učinkovita, če bi določene informacije, ni 
potrebno vseh, dobili že od vrtca. Tu nikakor ni 
namen vnaprejšnja stigmatizacija in negativna 
pričakovanja, ampak zgolj otrokovo dobro.  
Prenos informacij 
iz vrtcev v šolo 
72B Tukaj nas zmoti to, da šola mora vedno 
posredovati določene podatke in informacije o 
otroku, od njih pa nikoli ne dobimo nekih pisnih 





















73B Pa tako kot zdaj v praksi, ko je šola sama 
odgovorna za vse. 
Odgovornost šole 
74B Zmotilo me je to, da  pri sodelovanju, ko vsak 
pove svoje mnenje in moramo oblikujemo neke 
sklepe kako naprej, vendar je na koncu otrok 









Drugače pa je takšnih programov v Slovenji zelo 
malo in zato smo v nenehnem stiku in nenehno 









76B To individualno obravnava in podpora zunanjih 

















Zdaj pa imamo težave, da to kar sedaj je 
obstoječe, ni enakomerno razporejeno po celi 
Sloveniji, ampak samo v določenih večjih krajih. 
Manjši kraji obstajajo brez pomoči, ampak imajo 
prav tako v šoli OPP in prav tako potrebujejo 








78B Velika ovira pa je včasih lahko tudi zakonodaja, 
ki pa se je moramo držati. Ujeti smo v sisteme. 
Zakonodaja kot 
ovira 
79B Iz same odločbe si šola ne more dosti pomagati. 
Dosti več nam o otroku pove strokovno mnenje, 




80B Pomemben problem pa je tudi neustrezna 
usposobljenost učiteljev, kar pa ni problem 





81B Prav tako pa menim, da sistem kar se tiče 
prehajanja iz vrtca v šolo ni zadosti učinkovit. 
Otrok mora v šoli ponovno zaprositi za odločbo. 
Mi informacij, kar se tiče otroka z vrtca ne 
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